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Este trabalho tem como finalidade conhecer as aprendizagens possibilitadas aos 
alunos usando estratégias de ensino que envolvam tarefas de investigação com base em 
visualizações, durante a lecionação da unidade “Planeta Terra”, contribuindo para o 
desenvolvimento das competências preconizadas nas Orientações Curriculares. Neste 
sentido, procura-se conhecer que conceções alternativas apresentam os alunos sobre as 
fases da Lua, os eclipses, a força gravitacional, a relação peso e massa e o fenómeno das 
marés, que mudanças de conceções apresentam após a lecionação da temática, que 
dificuldades enfrentam na realização das tarefas de investigação com base em 
visualizações e que aprendizagens realizam os alunos. 
Para atingir as finalidades apresentadas implementou-se, ao longo de sequência de 
oito aulas, quatro tarefas de investigação, no âmbito da unidade “Planeta Terra”, 
inserida no tema organizador para as Ciências Físicas e Naturais “Terra no Espaço”. As 
aulas serão lecionadas numa turma do 7º ano de escolaridade, composta por vinte e oito 
alunos, dezasseis do sexo feminino e doze do sexo masculino. 
Neste trabalho utilizou-se uma metodologia de investigação qualitativa, uma vez 
que se pretende descrever e compreender as reações dos alunos, em ambiente de sala de 
aula, ao serem implementadas tarefas de investigação. Os dados foram recolhidos 
utilizando vários instrumentos, nomeadamente, observação naturalista, entrevista em 
grupo focado e documentos escritos, com pré-teste e pós-teste, passados respetivamente, 
nas fases inicial e final do estudo. 
Durante o trabalho os alunos revelaram dificuldades no acesso ao recurso digital, 
bem como na realização das tarefas de investigação com base em visualizações. No 
entanto, com o decorrer das tarefas estas vão sendo ultrapassadas conduzindo ao 
desenvolvimento de competências ao nível do conhecimento, raciocínio, comunicação e 
atitudes. Os resultados mostraram também que os alunos avaliaram de forma positiva a 
realização de tarefas de investigação com base em visualizações, associando a esta 
estratégia de ensino uma mudança de conceções..  
 
Palavras-chave: Visualizações; Ensino e Aprendizagem do “Planeta Terra”, 
Desenvolvimento de Competências; Tarefas de investigação. 
 
 


























































This work is aimed at knowing the teachings which the students were enabled to 
acquire, through the use of teaching strategies involving investigational tasks, based on 
visual observations, throughout the period in which students were taught the “Planet 
Earth”  unit, thus contributing to the development of the competences set to be achieved 
in accordance  to the Curricular Orientations. 
Specifically, this work seeks to understand which alternate conceptions the 
students present about Moon phases, eclipses, gravitational force, weight to mass ratio 
and tidal phenomena, which changes in conceptions the students present after the 
teaching of the themes, which difficulties the students struggle with in carrying out 
visual observation based investigational tasks, and what learnings were the students able 
to acquire. 
To achieve such goals, in a series of eight classes, four investigational tasks were 
carried out integrating  the range of the “Planet Earth” unit, more specifically, as part of 
the organizing theme for the subject of Natural and Physic Sciences, “The Earth in 
Space”. Themes will be taught to a seventh grade class, composed by twenty-eight 
students, divided into sixteen feminine, and the remaining twelve, masculine in gender. 
Throughout this work, a qualitative research methodology was used, since the aim 
was to describe and understand the student’s reaction, in a classroom environment, to 
the implementation of investigational tasks. The data was retrieved, via several 
instruments, specifically, naturalist observation, focus group interviewing, written 
documents, and via a pre test and a post test, at the beginning and end of the study, 
respectively. 
During the work, students have generally shown a certain difficulty in accessing 
the digital resources, as well as with carrying out the visual observation based 
investigational tasks. However, such difficulties have been overcome as the students 
carried out the tasks, leading to the development of new competences in subject 
knowledge, logical thinking and reasoning, communication and attitudes, as shown by 
the results obtained in the post-test. Results have  show a positive evaluation from 
students of the carrying out of the visual observation based investigational tasks, linking 
this teaching strategy with significant change in their conceptions. 
Keywords: Visual observation, Teaching and Learnings on “Planet Earth”, 
Development of Competences, Investigational Tasks 
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Numa sociedade globalizada o conhecimento é indispensável ao desenvolvimento 
pessoal e profissional dos nossos alunos, devendo estes ser preparados para 
desempenhar um papel ativo. A literacia científica é fundamental para que os nossos 
alunos possam dar resposta e formar uma opinião pessoal sobre temas ou questões 
científicas desenvolvendo assim um exercício pleno de cidadania.  
As Orientações Curriculares sugerem a preparação dos alunos com ferramentas 
que permitam desenvolver as suas capacidades e a literacia científica, adquirindo 
competências de conhecimento (substantivo, processual e epistemológico), de 
raciocínio, de comunicação e de atitudes (Galvão et al., 2002). As várias alterações 
efetuadas no sistema educativo português, bem como nas Orientações Curriculares 
focam o aspeto construtivista, valorizando o ensino por investigação e a perspetiva 
Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente. 
Para o estudo do Planeta Terra, as Orientações Curriculares para o Ensino Básico 
referem “o recurso à simulação com material experimental e com programas de 
computador” (Galvão et al., 2002, p.14) como forma de explicar e explorar os 
fenómenos. É necessário que os alunos formem mentalmente modelos científicos ou 
históricos, os modelos científicos são aceites pela comunidade científica e os modelos 
históricos sofreram uma evolução ao longo do tempo (Hodson, 1992).  
Na realização de tarefas de investigação, os alunos ao construírem o seu próprio 
conhecimento, relacionam os processos com os conhecimentos científicos (Lederman, 
2006). Os alunos apresentam conceções alternativas relacionadas com os temas 
abordados na Unidade: Planeta Terra, que são difíceis de mudar e que, por vezes, 
perduram ao longo da vida. As tarefas de investigação envolvendo visualizações 
constituem a estratégia escolhida neste estudo de modo a levar os alunos a observar o 
que se encontra à sua volta e também ajudá-los à mudança de conceções. Essas 
conceções têm múltiplas origens, pessoais e sociais. 
A literatura relacionada com as conceções alternativas dos alunos sobre as fases 
da Lua (Olson, s.d.), os eclipses (Trevisan e Puzzo, s.d.), a força gravitacional, a relação 
de peso e massa (Teixeira & Pacca, 1994) e as marés, explicam que essas muitas vezes 
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são o fruto daquilo que para eles faz sentido. As suas ideias são influenciadas por 
observações prévias ou experiências como observações da Lua, leitura de livros ou 
textos sobre o tema, o que observam na televisão e discussões sobre os assuntos com os 
colegas (Stahly, Krockover & Shepardson, 1999). A forma como o professor explica 
influencia a conceção dos alunos, a estratégia de ensino utilizada deve ter como objetivo 
o desfazer dessas conceções erradas (Stahly, Krockover & Shepardson, 1999). A 
utilização de visualizações inseridas em tarefas de investigação no ensino das ciências 
pode levar os alunos a gostar e a compreender melhor a ciência, fazendo ciência. 
Têm sido realizados vários estudos sobre a importância das visualizações na 
educação em ciências. A interpretação de uma visualização, bem como a construção do 
conhecimento individual, implica uma interpretação diferente de indivíduo para 
indivíduo, dos fenómenos observados (Gilbert, 2005). Assim, os vários modelos de 
visualização existentes, têm um papel muito importante na educação em ciência e no 
próprio desenvolvimento da ciência. Os alunos ao compreenderem o significado dos 
modelos, compreendem os fenómenos por eles representados. Para a obtenção por parte 
dos nossos alunos de uma literacia científica adequada à sua vida futura, pessoal e 
profissional, segundo Laugksch (2000), a utilização de modelos no ensino das ciências é 
de elevada importância, desenvolvendo capacidades de produção, teste e avaliação de 
fenómenos.  
Através da realização de um trabalho exigente por parte dos professores, passando 
pela conceção de estratégias de ensino que orientem para uma construção do próprio 
conhecimento, é possível promover um papel ativo dos alunos, na sala de aula. Alguns 
professores tentam inovar as suas práticas, no entanto, como são grupos minoritários, de 
uma forma geral estas permanecem quase inalteradas.  
Este trabalho tem como finalidade conhecer as aprendizagens possibilitadas aos 
alunos usando estratégias de ensino que envolvam tarefas de investigação com base em 
visualizações, durante a lecionação da unidade “Planeta Terra”. Esta unidade encontra-
se inserida no tema organizador “Terra no Espaço” das Orientações Curriculares para o 
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Foram identificadas, no âmbito desta problemática, três questões-problema que 
orientam este estudo: 
 Que mudança de conceções apresentam após a lecionação da temática? 
 Que dificuldades os alunos apresentam na realização das tarefas de investigação 
com base em visualizações? 
 Que aprendizagens dizem os alunos realizar? 
 
ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO 
 
Este trabalho encontra-se organizado em seis capítulos. No primeiro capítulo, 
temos a introdução do trabalho e apresentam-se as questões-problema que o orientam. 
No segundo capítulo temos o enquadramento teórico onde se enquadra a problemática 
definida através de literatura de referência considerada importante, bem como, das 
orientações curriculares da disciplina, para a concretização do estudo. No terceiro 
capítulo descreve-se a proposta didática, a sua fundamentação didática, o 
enquadramento da Unidade nas Orientações Curriculares, a sua organização e respetiva 
avaliação da Unidade. No quarto capítulo, procede-se à apresentação dos métodos e 
procedimentos, com descrição e justificação da metodologia usada, a caracterização dos 
participantes no estudo e justificação dos instrumentos usados na recolha de dados e sua 
posterior análise. No quinto capítulo apresentam-se os resultados organizados de acordo 
com as questões orientadoras deste trabalho. Finalmente, o último capítulo inclui a 






















































Este capítulo apresenta as finalidades do ensino das ciências e as experiências de 
aprendizagem preconizadas nos currículos de ciências, bem como, a importância da 
realização de tarefas de investigação como orientação didática para o professor, 
refletindo o modo como os cientistas trabalham e fazem ciência, valorizando o 
questionamento, a resolução de problemas e a comunicação. 
Assim, encontra-se organizado em quatro secções. Na primeira aborda-se a 
educação em ciência. Na segunda o ensino por investigação. Na terceira, aborda-se as 
tarefas de investigação. Por último, na quarta refere-se as visualizações no ensino da 
Astronomia.  
 
EDUCAÇÃO EM CIÊNCIA 
 
Ler, escrever e contar constituíram durante anos as competências essenciais para o 
cidadão comum. (CNE, 2004). No entanto, hoje, torna-se urgente adequar a escola a 
uma sociedade de conhecimento e informação em constante mudança. É importante 
definir um novo conjunto de saberes básicos e de competências que acompanhem essa 
mesma aceleração tecnológica e científica dos nossos dias.  
Pelo Conselho Nacional de Educação (2004, p.17), “saberes básicos significa 
competências fundacionais que se deseja que todos os cidadãos na sociedade da 
informação e do conhecimento possuam, harmoniosamente articuladas, para aprender 
ao longo da vida e sem as quais a sua realização pessoal, social e profissional se torna 
problemática”. Todos os saberes devem ser dirigidos para a ação e não se prenderem a 
um plano meramente teórico, devem ser transversais, mobilizando conhecimentos entre 
as disciplinas e quebrando as barreiras tradicionais de isolamento em sala de aula 
(Canário, 2005). As próprias salas de aulas também são estruturas que em muito 
contribuem para este isolamento, uma vez que funcionam, tal como indica a metáfora, 
como “caixas de ovos”, onde o professor e respetivos alunos se encontram 
compartimentados e fisicamente separados das restantes estruturas (Hargreaves, 1998). 
Assim, os cinco Saberes Básicos pela CNE, de todos os cidadãos para o século 
XXI são: Aprender a aprender, mobilizando estratégias adequadas para procurar, 
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sistematizar, processar e organizar a informação, avaliando e transformando essa 
informação em conhecimento científico, artístico e cultural; Comunicar 
adequadamente, utilizando diferentes modos de representação e comunicação desde o 
domínio da língua materna e preferencialmente uma língua estrangeira. Não esquecendo 
a exploração das TIC, como meio de comunicação quer à distância, quer presencial; 
Cidadania Ativa, sabendo agir responsavelmente sob o ponto de vista pessoal e social, 
privilegiando a vertente axiológica, agindo numa ética de responsabilidade, 
solidariedade e tolerância; Espírito crítico, desenvolvendo uma opinião pessoal 
baseando-se em argumentos e conhecimentos multidisciplinares. Prevendo situações 
que não sejam familiares também desenvolve o pensamento crítico e a escolhas 
refletidas; Resolver situações problemáticas e conflitos, mobilizando conhecimentos, 
capacidades, atitudes e estratégias, permitindo uma superação de conflitos, mobilizando 
competências de mediação, negociação e assunção do risco. 
Estes saberes básicos mencionados possuem uma ordem de apresentação 
completamente aleatória, e apesar de estarem separados todos estão interligados. Por 
exemplo, uma informação necessária para a competência aprender a aprender está 
diretamente relacionada com a competência espírito crítico. 
Analisando o documento Currículo Nacional do Ensino Básico (CNEB), 
documento este que constitui uma “referência nacional para o trabalho de formulação e 
desenvolvimento dos projetos curriculares de escola e de turma a realizar pelos 
professores” (CNEB, 2001, p.3). Podemos comparar, por exemplo, em relação à 
competência Comunicar adequadamente, para as Ciências Físicas e Naturais, o 
documento propõe “experiências educativas que incluem o uso da linguagem científica, 
mediante a interpretação de fontes de informação diversas com distinção entre o 
essencial e o acessório, a utilização de modos diferentes de representar essa 
informação” (p. 133). Igualmente para a competência Aprender a aprender se propõe 
que, tais “situações devem promover o pensamento de uma forma criativa e crítica, 
relacionando evidências e explicações, confrontando diferentes perspetivas de 
interpretação científica” (p. 133), estes são exemplos de como os cinco saberes básicos 
apresentados inicialmente, para todos os cidadãos no século XXI, estão integrados no 
CNEB. 
Pede-se ao professor uma intervenção planeada, isto é, que desenvolva as suas 
práticas pedagógicas baseando-se numa planificação cabendo-lhe a responsabilidade de 
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sistematizar conhecimentos atendendo à situação educativa. Durante o ensino básico os 
alunos devem desenvolver as competências preconizadas no CNEB: de raciocínio, 
conhecimento (substantivo, processual e epistemológico), atitudes e comunicação. De 
acordo com as OC 
 
“O desenvolvimento de competências nestes diferentes domínios exige o envolvimento 
do aluno no processo ensino aprendizagem, o que lhe é proporcionado pela vivência de 
experiências educativas diferenciadas. Estas vão de encontro, por um lado, aos seus 
interesses pessoais e, por outro, estão em conformidade com o que se passa à sua volta.” 
(Galvão et al., 2002, p.6) 
 
As mudanças refletidas nos documentos analisados evidenciam um longo 
caminho a percorrer por parte dos professores, pois trata-se de ter em conta a “educação 
de cidadãos cientificamente cultos, e ainda o desenvolvimento pessoal de quem 
aprende, a sua inserção e participação esclarecida, responsável e com sucesso em 
sociedades tecnologicamente evoluídas que se querem abertas e democráticas” 
(Cachapuz, Praia & Jorge, 2002).  
Começa a surgir a ideia de uma educação para todos e nos anos 70 a literacia 
científica surge como uma educação em ciência para todos os jovens. A definição de 
pessoa “cientificamente letrada” é aquela que é capaz de usar conceitos, processos e 
valores científicos ao tomar decisões quotidianas enquanto interage com os outros e o 
seu meio ambiente, segundo De Boer 1991 (citado por Miguéns, 1996).  
Mais tarde, nos anos 80, desenvolveram-se esforços para implementar uma visão 
mais ampla e humanista da ciência, com currículos que privilegiassem uma abordagem 
CTS (Ciência-Tecnologia-Sociedade). O movimento CTS, segundo Fourez et al (1994) 
resultou de uma combinação de influências económicas, sociais e humanistas. 
Influências económicas, pois uma educação científica, tanto de grupos específicos como 
da população em geral está relacionada com a riqueza e o bem-estar dos próprios países; 
influências sociais, pois sem cultura científica e tecnológica os sistemas democráticos 
estão cada vez mais vulneráveis à tecnocracia e por fim, influências humanistas, pois 
cada um deve poder partilhar a sua cultura científico-tecnológica, comunicar com os 
outros sobre o mundo em que vive e ser autónomo. 
No entanto, não podemos dissociar todo o impacto que estas influências sociais e 
tecnológicas, tiveram no meio ambiente, fruto de uma sociedade cada vez mais ávida de 
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evolução e tecnologia. Assim surgem movimentos apelando à introdução de temas que 
relacionem Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (Solomon, 1994).  
As problemáticas Ciência/Ética e Ciência/Ambiente são muito sensíveis neste 
ponto, em que toda a evolução científica tem o seu preço, se por um lado as vantagens 
são vastas, como no avanço da medicina, nos transportes ou nas novas tecnologias, por 
outro lado, temos a construção de bombas atómicas ou de contaminações dos mares, 
rios ou solos. Daqui surge a urgência de formar cidadãos conscientes e responsáveis e 
de praticar e aplicar um ensino de ciências de acordo com requisitos éticos apropriados. 
Estes movimentos levam a uma reestruturação dos currículos de ciências e a uma 
adequação às sociedades atuais, surgindo as Orientações Curriculares (OC) para as 
CFN. Este documento constitui uma proposta que proporciona um outro olhar sobre o 
ensino das ciências e que revela as tendências atuais (Galvão et al., 2002). Este 
currículo promove uma abordagem construtivista, uma noção de que a aprendizagem é 
influenciada por ideias e experiências anteriores (Bennett, 2007), “valoriza experiências 
educativas de natureza investigativa, integra a perspetiva Ciência-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente e assume que finalidades, estratégias de ensino e a avaliação 
constituem um todo coerente no processo de ensino/aprendizagem” (Freire, 2005).  
A avaliação no sistema educativo português apresenta três modalidades, a 
avaliação diagnóstica, a avaliação formativa e a avaliação sumativa (Despacho 
normativo nº1/2005). Relativamente à primeira, dada a sua natureza diagnóstica, os 
dados recolhidos devem funcionar apenas como indicadores para o professor, usada no 
início do ano letivo ou quando se inicia uma unidade e não contar para a progressão do 
aluno. Em relação à avaliação formativa, esta é considerada parte integrante do processo 
de ensino-aprendizagem e assume neste processo um papel importante e fundamental, 
sendo considerada a principal modalidade de avaliação no ensino básico. Esta avaliação 
é contínua e sistemática, pois consiste no acompanhamento permanente da natureza e 
qualidade de aprendizagem de cada aluno. É um instrumento de trabalho para o 
professor, servindo para orientar estratégias e modos de ação com a turma, uma vez que 
a partir dos dados recolhidos o professor atua de encontro às necessidades dos alunos.  
Possibilita a informação a todos os atores do processo educativo, sobre a qualidade e o 
desenvolvimento das aprendizagens, bem como indicações sobre o cumprimento dos 
objetivos curriculares. A avaliação formativa tem um caráter descritivo, qualitativo, 
sistemático e contínuo e consiste na recolha e tratamento de dados relativos aos vários 
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domínios a desenvolver no processo/ação de ensino (competências, conhecimentos, 
atitudes, raciocínios). A avaliação sumativa tem um caráter de balanço final, uma vez 
que faz a síntese das aprendizagens realizadas pelo aluno com os objetivos de classificar 
e certificar daí resultando a possibilidade de comunicação das mesmas ao exterior.  
Vivemos em tempos de “crise”, “crise de valores”, “crise de afetos”, “crise de 
falta de tempo” entre muitas outras, os nossos alunos passam uma grande parte do seu 
tempo na escola, mais do que em casa, com os seus pais ou familiares, fruto de uma 
sociedade cada vez com maiores problemas sociais, económicos e consequentemente 
pessoais. A escola deve ser vista como uma interface de dimensões sociais, científicas e 
profissionais. 
Muitos dos nossos alunos chegam a casa e estão por norma sozinhos durante 
muitas horas, até os pais chegarem dos seus trabalhos e se for preciso nem há tempo 
para o diálogo em família porque a própria idade também coloca um “rótulo” aos pais 
de incapazes, incapazes de entender os seus problemas! Já não querendo falar das horas 
infindáveis que passam em frente ao computador a jogar ou a falar com os amigos. 
Muitos alunos passam grande parte do seu dia na escola e vêm os professores, como 
alguém com quem possam desabafar os seus problemas, em quem confiar, alguém que 
os possa ouvir, e acima de tudo que tenha tempo para eles!  
Estes fatores levam-me a pensar, de que forma as competências de autorregulação 
afetam o desempenho escolar? Que estratégia pode o professor utilizar para promover o 
desenvolvimento dessas competências? Para além disso, estou consciente da 
importância da relação professor aluno como elemento facilitador de aprendizagem. 
Desde o início da escolaridade, que o gosto pela ciência, deve ser fomentado, pois 
é natural os alunos, desde cedo, serem curiosos e gostarem de entender alguns 
fenómenos que os rodeiam e fazem parte do seu dia a dia, são os primeiros sinais de 
entusiasmo pela ciência e pela tecnologia. 
Todo este processo implica que o professor, como facilitador da aprendizagem 
dos seus alunos, deva criar momentos na sua aula para que estes partilhem as suas 
ideias, ouvindo e respeitando as ideias dos colegas, promovendo um espírito crítico e 
salutar, por exemplo com a organização de debates. O professor pode começar a aula 
com uma questão pertinente, que leve os alunos a pensar, a tentar encontrar uma 
explicação, pode fazer uma demonstração ou levar os alunos a realizar uma experiência. 
Acho que o mais importante é o aluno se sentir envolvido neste processo de 
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aprendizagem, pois vai aumentar o seu interesse e a sua motivação. Quanto mais cedo 
esse entusiasmo for alcançado, mais cedo se desperta o gosto pelo seu estudo. 
Mas para estas abordagens serem alcançadas, o professor deve estar munido de 
competências científicas e didáticas. É igualmente importante que os problemas a 
estudar não se refiram a assuntos apenas do passado, mas que também se aborde temas 
atuais, pois a finalidade de uma Educação em Ciência, é preparar os alunos para serem 
cidadãos ativos, prontos a dar resposta ou opinião sobre uma problemática atual. Para se 
ser cientificamente culto, não basta a aquisição de conhecimentos preconizados no 
currículo das ciências, implica uma abertura à mudança, atitudes e valores, ética, no 
fundo tudo que envolva aprender a aprender. 
Neste sentido a valorização de um ensino das ciências, que relacione ciência, 
tecnologia, sociedade e ambiente torna-se na maior aposta para formar cidadãos que não 
só compreendam o mundo que os rodeia, mas que tenham capacidade para o 
transformar num mundo melhor, para eles e para as gerações futuras. 
A escola tem como principal missão habilitar os jovens para viver em sociedade, 
preparando-os para a responsabilidade que venham a assumir no mundo do trabalho, 
assim a literacia científica pode ser vista como uma exigência da própria democracia. É 
necessário formar jovens capazes de compreenderem questões tecnológicas, capazes de 
se envolverem em debates científicos ou assumir cargos de responsabilidade. Assim, o 
ensino das ciências desempenha um papel fundamental para a promoção de literacia 
científica. O ensino por investigação tem vindo a ser advogado como estratégia 
privilegiada (NRC, 2000).  
 
ENSINO POR INVESTIGAÇÃO  
 
O ensino por investigação pode ser encarado como facilitador da promoção da 
literacia científica, constituí uma orientação didática que reflete o modo como os 
cientistas trabalham e fazem ciência, valorizando o questionamento, a resolução de 
problemas e a comunicação. 
Segundo Lederman (2006), o ensino por investigação pode ser visto de três 
formas: como um conjunto de competências que os alunos desenvolvem; como um 
resultado cognitivo que os alunos devem de alcançar e como uma possibilidade de 
construção do próprio conhecimento através da abordagem dos conteúdos. Ainda 
   
11 
 
segundo o autor, podemos incluir processos tradicionais, neste tipo de ensino, desde que 
esses sejam articulados com o conhecimento científico. 
Segundo as Orientações Curriculares para o ensino das Ciências Físicas e 
Naturais, 
 
 “A vivência de situações diferenciadas em sala de aula, a discussão de 
assuntos controversos, a condução de investigação pelos alunos, o envolvimento 
em projetos interdisciplinares (realizações que implicam a seleção de 
informação e comunicação de resultados) conduzem, de uma forma mais 
completa, à compreensão do que é a Ciência.” (Galvão et al., 2002, p. 8) 
 
No entanto a sua implementação na sala de aula implica uma mudança de papel e 
da própria dinâmica da aula, o professor deve estar pronto a quebrar rotinas e correr 
riscos, a enfrentar as suas dificuldades e as dos alunos. 
O ensino por investigação segundo o NRC (2000) envolve: a realização de 
observações; a colocação de questões; consulta de livros e outras fontes de informação 
tendo em vista o confronto com os conhecimentos já adquiridos; planeamento de 
investigações com vista a responder a questões formuladas; revisão dos conhecimentos 
já aprendidos à luz das evidências experimentais; recolha, análise e interpretação de 
informação; propostas de previsões, explicações e respostas; comunicação de 
resultados; identificação de pressupostos, uso de pensamento crítico e consideração de 
explicações alternativas. Estas características colocam os alunos no centro das suas 
aprendizagens, levando-os a elaborar os seus próprios planos, a testá-los, a analisar e 
comunicar os seus resultados, a avaliar e modificar a sua experiência e a 
responsabilizar-se pelo seu trabalho e pela determinação de o fazer funcionar 
(Woolnough, 2000). A atividade científica é valorizada com o desenvolvimento de 
explicações científicas suportadas na argumentação e na comunicação. 
O ensino por investigação é essencial para desenvolver nos alunos a importância 
de uma comunidade científica e como se processa a construção do conhecimento 
científico. São vários os papéis desempenhados pelos professores ao implementarem 
nas suas salas de aula, tais como: Questionar os alunos para ajudar a clarificar as suas 
ideias durante a realização da tarefa; Orientar os alunos nas suas montagens ou 
medições; Motivar os alunos para a resolução do problema; Fomentar a reflexão crítica; 
Proporcionar fontes primárias de informação que auxiliem a fundamentar os argumentos 
dos alunos; Descodificar as respostas dos alunos; Identificar obstáculos; Não conduzir 
os alunos a uma única e terminada solução; Fomentar e moderar discussões entre os 
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alunos sobre ideias científicas; Desafiar os alunos a aceitar e partilhar a 
responsabilidade pela sua própria aprendizagem; Encorajar e modelar as competências 
inerentes ao desenvolvimento da ciência assim como a curiosidade, a abertura a novas 
ideias e o ceticismo característico da ciência; Desafiar as ideias dos alunos com 
questões, não com respostas; Agir como facilitador, mediador, orientador; Encorajar a 
utilização de competências de comunicação tais como falar e escrever; Valorizar as 
respostas dos alunos; Tomar as respostas erradas como uma porta aberta para discutir 
ideias; Colocar questões aos alunos que promovam a utilização de competências de alto 
nível (Cachapuz, 2000; NRC, 1996). 
Segundo Freire (2009) este tipo de ensino possibilita uma aproximação dos alunos 
ao modo como os cientistas trabalham, como questionam e tentam dar uma solução aos 
problemas. A utilização na sala de aula deste tipo de ensino, possibilita que os alunos 
desenvolvam atividades de investigação e desempenhem um papel ativo. Incide no que 
os alunos realizam e não somente centrado na ação do professor, no que ele diz ou faz, 
dá importância à resolução de problemas, à comunicação e às atitudes e usa processos 
da investigação científica como metodologia de ensino. O ensino deve abranger um 
desenvolvimento de competências de resolução de problemas, onde o “uso de atividades 
de investigação podem ajudar os alunos a aprender ciência, a fazer ciência e sobre 
ciência” (Freire, 2009, p.105), realizando a passagem de um ensino expositivo e 
tradicional para um em que o papel do aluno é central. 
O ensino por investigação promove a utilização da Internet, de livros e de fontes 
multimédia e fomenta a ligação com outras pessoas da comunidade escolar. Para tal, é 
necessário que o professor crie um ambiente estimulante e com recursos acessíveis 
dentro e fora da escola. Um estudo realizado por professores sobre o papel da 
linguagem na elaboração de conceitos em química (Machado & Moura, 1995) refere 
que há palavras no nosso dia a dia de professores de Física e de Química, conceitos que 
pretendemos ensinar, como: átomos, soluções, energia de ativação, Mol, partículas, 
entre outras, que têm sido alvo de estudos sobre a forma de os “ensinar”. O processo de 
elaboração de conceitos em sala de aula depende de vários fatores sendo estes de 
elevada complexidade. Os professores deparam-se com uma nova perspetiva para o 
estudo da elaboração de conceitos científicos no âmbito da sala de aula (Glasson,1993). 
A palavra tem um papel mediador entre a compreensão dos conceitos pelos alunos e é o 
“principal agente de abstração e generalização” (Machado & Moura, 1995). Segundo 
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Fontana (1993), “Nesta perspetiva a elaboração conceitual é considerada como um 
modo culturalmente desenvolvido de os indivíduos refletirem cognitivamente suas 
experiências, resultante de um processo de análise (abstração) e de síntese 
(generalização) dos dados sensoriais que é mediado pela palavra e nela materializado” 
(Machado & Moura, 1995, p.27). A função do professor é comunicar uma mensagem, 
se possível comunicar bem, devendo ajustar a linguagem da forma, que pensa ser a mais 
adequada, para aos seus alunos. No entanto o professor deve “conceber que a linguagem 
nem sempre comunica, ou seja, que nem sempre o que se fala é devidamente 
compreendido e significado como pretendemos, aponta para a importância de se abrir 
espaço para que as vozes dos alunos sejam ouvidas” (Machado & Moura, 1995, p.29). 
O ensino por investigação concretiza-se em tarefas de investigação que exigem 
um novo papel do professor. 
 
TAREFAS DE INVESTIGAÇÃO 
 
As tarefas de investigação são influenciadas pela forma como os professores 
encaram o currículo, é natural os professores atribuírem uma importância elevada a 
tarefas de investigação, quando dão ênfase ao desenvolvimento de competências como o 
raciocínio e a comunicação, e de uma forma mais geral, às atitudes. Um professor que 
dê uma maior importância aos conteúdos, encarando o currículo como um “programa” 
terá, à partida, menos inclinação para valorizar este tipo de trabalho (Ponte et al., 1999). 
A implementação na prática pedagógica dos professores de tarefas de investigação, está 
dependente do modo como o professor as valoriza no currículo.  
As tarefas de investigação envolvem os alunos na planificação de uma 
experiência, na sua realização e recolha de dados, no tratamento e comunicação dos 
resultados e nos métodos de investigação utilizados. A fase da avaliação foca os alunos 
no que aprenderam durante a realização da atividade e no que pode ser melhorado, 
relativamente ao planeamento da próxima investigação. 
No entanto, segundo Leite (2001), só poderão ser consideradas investigações as 
tarefas em que os alunos: se confrontem com uma situação problemática; façam 
previsões acerca de um problema (preferivelmente gerado por eles); planifiquem uma 
ou mais estratégias para a sua resolução; implementem essas estratégias; analisem os 
dados recolhidos para tentar encontrar respostas para o problema. Assim, segundo a 
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autora as soluções encontradas, na realização da tarefa, podem ou não estar de acordo 
com as previsões iniciais e as investigações são incompatíveis com procedimentos 
laboratoriais e com instruções para análise de dados a priori.  
Ao desenvolverem tarefas de investigação os alunos relacionam os processos com 
os conhecimentos científicos. Alguns autores defendem que os alunos ao identificarem 
um problema, tentam solucioná-lo recorrendo a um pensamento lógico e crítico. 
Segundo Miguéns (1999), os alunos constroem novas conceções a partir dos 
conhecimentos anteriores ao resolverem tarefas de investigação. Quando o problema 
desperta a curiosidade no aluno, este tenta colocar questões e se relaciona com 
conhecimentos prévios e do seu interesse (Almeida, 2002) lidera como se um projeto 
pessoal se tratasse, utilizando estratégias diversas como a utilização de uma sequência 
de conteúdos ou reformulação de questões. A aprendizagem de processos é dirigida e 
controlada pelos alunos muito contrariamente ao ensino mais tradicional, deste modo a 
aprendizagem de conteúdos e a aplicação dos mesmos, é relacionada com o fenómeno 
em estudo. Segundo Solomon et al. (2000), os alunos devem realizar tarefas cujos 
conteúdos científicos estejam a ser lecionados ou trabalhados, assim segundo este autor, 
deve existir uma questão orientadora, colocada pelo professor e os alunos planeiam a 
melhor forma para a sua resolução, estando envolvidos nas tarefas adquirem 
conhecimentos e podem refletir sobre os procedimentos efetuados para a resolução do 
problema. Num ensino por investigação, os alunos seguem as suas próprias linhas 
orientadoras e estão envolvidos em diversas tarefas, interagindo entre a teoria e a 
prática, existindo uma relação entre os conteúdos e os processos.  
As tarefas de investigação podem ser de vários tipos. Segundo Wellington (2000), 
eles variam com o grau de abertura e de orientação. Algumas atividades são mais 
demoradas do que outras, umas têm apenas uma resposta correta, outras podem ter 
várias soluções possíveis. Algumas têm um contexto real e outras não. Para o autor, 
existem atividades de investigação que envolvem a resolução de problemas, mas nem 
todas as investigações são resoluções de problemas. Segundo Wellington (2000), as 
atividades de investigação podem ter diferentes dimensões, essas dimensões são 
representadas em três formas, tais como: o professor ativo (coloca questões orientadoras 
da investigação) para aluno ativo (coloca questões orientadoras da investigação); tarefas 
abertas (várias soluções ou respostas e vários caminhos possíveis) para fechadas (uma 
só solução e apenas um caminho a seguir); atividades diretas e estruturadas (com uma 
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questão orientadora) para atividades indiretas e não estruturadas (sem questão 
orientadora).  
Assim, não há uma receita para executar uma tarefa de investigação, para Almeida 
(2002) normalmente centra-se na resolução de problemas, mas Wellington (2000), 
propôs um modelo para as atividades de investigação, sendo constituído por três fases: 
os alunos colocam questões, elaboram um plano, fazem previsões e colocam hipóteses; 
os alunos observam, medem e manipulam variáveis; por último, os alunos analisam e 
interpretam os resultados e avaliam evidências científicas. Este modelo é cíclico, o que 
significa que o processo de interpretar e avaliar os resultados não é a última fase, 
podendo voltar a colocar novas questões, rever o plano e fazer novas previsões. 
Um outro modelo de ensino que se pode adotar é o modelo dos Cinco E’s (Bybee 
et al., 2006), baseado na visão construtivista definida pelo Biological Science 
Curriculum Study (BSCS). O ciclo de aprendizagem proposto é constituído por cinco 
fases – envolver, explorar, inventar, descobrir e avaliar – o modelo dos 5 E’s tem vindo 
a ser usado e integrado nos currículos formais (programa curricular) e nos currículos 
informais (disciplinas não científicas e situações de educação informal) como no caso 
dos museus (Bybee et al., 2006).  
Na primeira fase, Envolver (Engage), o professor deve motivar os alunos para o 
que vai ser lecionado, aumentar a sua curiosidade e interesse para a matéria nova. Para 
tal, o professor deve definir uma situação–problema que poderá ser através de uma 
atividade de investigação. Nesta fase, como objetivo temos, o questionamento, a 
identificação e a definição do problema, para o sucesso da atividade o professor deve 
conhecer as conceções alternativas dos seus alunos e o que eles sabem sobre o assunto a 
tratar.  
Na segunda fase, Explorar (Explore), os alunos trabalham em grupo ou a pares, 
sem influência do professor, para que os alunos possam interagir, questionar, colocar 
hipóteses, planificar, testar, registar e discutir os resultados obtidos com os pares, 
reorganizar a informação e alterar as hipóteses, sem a intervenção do professor. 
Na fase Explicar (Explain), os alunos devem explicar, por palavras suas, os 
resultados das observações e medições, devem saber ouvir as explicações dos colegas e 
do professor; professor utiliza como base para a discussão o trabalho produzido pelos 
alunos. 
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Na fase Elaborar (Elabore), os alunos estabelecem relações e podem usar a 
informação prévia para colocar questões, propor soluções, tomar decisões, experimentar 
e registar as suas observações.  
Na fase Avaliar (Evaluate), os alunos devem refletir sobre o trabalho que 
desenvolveram durante a realização da tarefa. 
A implementação destas atividades na sala de aula depende do papel do professor, 
levanta dificuldades e dilemas, mas possibilita aos alunos o envolvimento nas próprias 
tarefas de investigação, desempenhando um papel mais ativo, abordando-se estes 
aspetos na próxima secção. 
Para alguns professores, o currículo é uma sequência de conteúdos, outros 
valorizam as metodologias e os instrumentos utilizados em sala de aula como as 
calculadoras ou a realização de trabalhos de grupo. Assim, cada professor tem uma 
perspetiva do currículo diferente (Ponte, Matos & Abrantes, 1999 citado por Ponte et al., 
1999) para alguns, o currículo é um documento que é preciso respeitar e seguir à risca, 
sobretudo no que se refere aos conteúdos a lecionar. Para outros, não é mais do que um 
documento orientador que deve ser moldável ao ambiente de trabalho, e muito 
especialmente às necessidades dos alunos e às suas características e interesses.  
No entanto, surge um novo desafio para o professor que opta por esta prática que 
se prende com o modo de avaliação dos alunos. O professor necessita de clarificar 
“quais os aspetos mais importantes a avaliar em cada atividade de investigação e qual a 
melhor forma de recolher a informação relevante junto dos alunos” (Ponte et al., 1999, 
p.7). A atividade deve avaliar atitudes, raciocínio, comunicação, conhecimento 
processual e conhecimento substantivo (Galvão et al., 2002; NRC, 1996). Merecendo 
especial destaque os relatórios efetuados pelos alunos, bem como a observação direta do 
professor, uma vez que não importa apenas o produto final, mas todo o processo 
implicado, devendo este ser avaliado não apenas pela apresentação final mas pela forma 
de a alcançar. 
Os professores ao planificar atividades de investigação são confrontados com 
algumas dificuldades, Wellington (2000) propôs uma tipologia que pode ajudar os 
professores a implementar as atividades para os seus alunos. Para Investigações do tipo 
“qual?” (Qual dos fatores afeta X? Qual é o melhor plano para…? Qual o X melhor 
para…?); Investigações do tipo “o quê?” (O que acontece se…? Que relação existem 
entre X e Y?); Investigações do tipo “como?” (Como é que diferentes Xs afetam Y? 
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Como é que varia X com Y? Como é que X afeta Y?); Investigações Gerais (Um 
questionário histórico ou local. Um projeto a longo prazo); Atividades de resolução de 
problemas (Planear e construir. Resolver um problema prático. Simulações). Segundo 
essa classificação o professor pode diversificar as atividades e clarificar a sua avaliação. 
O uso das visualizações no ensino das ciências tem vindo a ser destacado nas 
planificações e na prática dos professores. 
 
 VISUALIZAÇÕES NO ENSINO DA ASTRONOMIA 
 
Vários estudos têm sido realizados sobre o significado das visualizações na 
educação em ciências. O termo visualização é definido por Tufte (2001) como toda a 
informação representada em forma de tabela, diagrama ou gráficos, no entanto o que 
cada indivíduo observa, deveria ter a mesma interpretação em todos os cérebros, mas a 
construção do conhecimento individual, implica uma interpretação diferente de cada 
indivíduo dos fenómenos observados.   
Se os modelos têm um papel muito importante no desenvolvimento da ciência, 
também o podem ter na educação em ciência. Os alunos que pretendem seguir no futuro 
áreas relacionadas com a ciência, devem compreender a natureza e o significado dos 
modelos, que ajudam na compreensão dos fenómenos por eles estudados. Devem 
também desenvolver capacidades para produzir, testar e avaliar fenómenos e modelos 
exploratórios. Os modelos são ajudas importantes para que os nossos alunos atinjam 
uma literacia científica para a sua vida futura (Laugksch, 2000). 
Para a utilização de modelos no ensino das ciências, torna-se necessário entender 
o que significa a palavra modelo para a ciência, uma vez que esta pode ter vários 
significados em contextos diferentes (Gilbert, 2005). Assim temos: os modelos mentais, 
modelos expressivos, modelos consensuais, modelos científicos e os modelos históricos. 
Em relação aos modelos mentais, estes são representações pessoais formadas 
individualmente ou em grupo, visto que qualquer aluno de Química, já formou 
individualmente, um modelo de um átomo ou de uma força, como um aluno de Biologia 
têm de um gene ou do ADN. No entanto estes são difíceis de partilhar e há necessidade 
de criar esses modelos para que possam ser visíveis a todos, podendo passar a ser 
público, estes passam a designar-se por modelos expressivos. Quando um modelo é 
aceite por um grupo de indivíduos passa a designar-se por modelo consensual. Se o 
   
18 
 
grupo de indivíduos pertencer a uma comunidade científica então podemos designar de 
modelo científico. Por fim, os modelos históricos, são os modelos científicos que foram 
evoluindo ao longo dos tempos, como na Química, o modelo de Bohr. 
Segundo Hodson (1992) o “aprender ciência” é conseguir que os alunos formem 
mentalmente modelos tão idênticos quanto possível com os modelos científicos ou 
históricos. A maior dificuldade na representação dos modelos, utilizados na educação 
em ciência, é a escolha da mesma, uma vez que os modelos podem apresentar cinco 
modos de representação (Gilbert, 2005), são eles: modo concreto ou material, modo 
verbal, modo simbólico, modo visual e o modo gestual. Relativamente ao modo 
concreto ou material, este pode ser constituído por material resistente e ter uma forma 
tridimensional, por exemplo um modelo molecular. O modo verbal, consiste numa 
explicação, que pode ser oral ou escrita, de um fenómeno, que pode ser sustentado pelo 
modelo concreto ou material, como ter o modelo de uma molécula em que se explica a 
partilha de eletrões numa ligação covalente. O modo simbólico consiste num símbolo 
químico, fórmulas químicas, equações químicas ou a representação de Leis. O modo 
visual, consiste na utilização de gráficos, tabelas, diagramas, simulações e animações. 
As simulações e animações podem ser em duas ou três dimensões, são representadas 
por computador, o autor também as designa por modelos virtuais. Por último, o modo 
gestual, consiste na utilização do movimento do corpo ou partes deste, para explicar um 
fenómeno, por exemplo o movimento dos iões na electrólise ser comparada com o 
movimento dos alunos na escola seguindo pelos corredores.  
Os processos de visualização estão a ser utilizados, com cada vez mais frequência, 
em educação em ciências, sendo referido por vários autores a relação da visualização 
com a metacognição. A metacognição é a habilidade de pensar como o outro (Adey & 
Shayer, 1994), para Hertzog & Dixon (1994) a metacognição é o melhor conceito que 
define um conjunto de referências construtivas inter-relacionadas da “cognição para 
cognição”, para o autor Gunstone (1994), o aprendiz de metacognição é aquele que 
compreende as tarefas de monitorização e integração, aumentando o seu próprio 
conhecimento.  
Podemos relacionar a metacognição com a visualização, pois com as novas 
tecnologias podemos simular imagens tão próximas da realidade e a maioria dos alunos 
pode aceder através da internet a algumas delas. Temos uma variedade de imagens que 
devem ser selecionadas e escolhidas segundo a que melhor represente o futuro, uma vez 
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que a ciência está em constante evolução. A relação da visualização com o pensamento, 
segundo Peterson (1994), baseia-se em quatro categorias, razão, “aprender a fazer”, 
compreender descrições verbais e criatividade. A razão é a combinação de elementos de 
imagens já conhecidas com novas imagens; “aprender a fazer” é o indivíduo ter uma 
perceção visual para compreender o movimento inerente à execução da tarefa, quando o 
aluno observa o professor na execução de um procedimento laboratorial; compreender 
descrições verbais, uma vez que a memória visual é diferente da memória linguística 
(Haber, 1970), é o aluno criar uma imagem mental de uma molécula, com maior 
facilidade, após ter lido a sua descrição. Segundo este autor, isto deve-se às 
visualizações serem geradas através de uma série de proposições, que relacionam o que 
vai sendo adquirido; criatividade é a reinterpretação do significado de uma imagem já 
existente ou na mudança da composição da imagem. 
O papel das visualizações constitui um elemento essencial da própria construção 
do nosso pensamento, o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) 
torna-se cada vez mais necessário ao desenvolvimento profissional. Sendo 
indispensável os alunos adquirirem habilidades como: saber trabalhar em grupo, saber 
resolver problemas, estar atualizado, agir de modo cooperativo e através de tarefas de 
investigação que envolvam as visualizações o professor pode proporcionar aos seus 
alunos, esse ambiente na sala de aula. As inovações tecnológicas modificam o processo 
de ensino e aprendizagem e consequentemente, estes novos conhecimentos geram 




Uma sociedade de conhecimento e de informação em constante mudança, obriga a 
uma atualização da escola e consequentemente da prática exercida pelos professores. 
Estes devem ter uma intervenção planeada e estar munidos de competências científicas 
e didáticas. O ensino das ciências desempenha um papel fundamental na promoção de 
literacia científica.  
O ensino por investigação tem vindo a ser utilizado como estratégia fundamental, 
concretizando-se em tarefas de investigação que exigem um novo papel do professor.   
A utilização do computador e o recurso a visualizações como ferramenta na sala de aula 
para o ensino da Astronomia é um excelente aliado do professor, o uso deste recurso 
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didático-pedagógico deverá ocorrer de forma adequada e desafiante. É preciso preparar 
e sensibilizar os professores para que tirem o melhor proveito desta tecnologia. Existem 
várias metodologias e recursos tecnológicos possíveis para serem utilizados na educação 
que contribuem para o processo de ensino e aprendizagem, o professor deve utilizar 
estes recursos e estar atualizado. Num tempo em que se fala em mudança, a capacidade 










PROPOSTA DIDÁTICA  
 
 
Neste capítulo apresenta-se a proposta didática para o ensino do tema “Planeta 
Terra”, integrado no tema organizador “Terra no Espaço”, lecionado no 7º ano de 
escolaridade. 
Este capítulo está dividido em duas secções. Na primeira apresenta-se a 
fundamentação científica, desenvolvendo-se uma perspetiva histórica do tema a 
lecionar. Na segunda secção apresenta-se a fundamentação da proposta didática, onde se 
descreve o seu enquadramento nas Orientações Curriculares, a organização, a descrição 






Desde os primórdios da civilização que o Homem se sentiu atraído por conhecer o 
ambiente que o rodeava, não só pela curiosidade natural caraterística dos seres 
inteligentes, mas também para dele tirar proveito para o seu quotidiano. Os inacessíveis 
céus, com todo o seu esplendor diurno e mistérios noturnos, foram inevitavelmente 
fonte inesgotável de contemplação.  
Nasce assim, de um modo natural, um ramo da “ciência” que os gregos haveriam 
de batizar de Astronomia (das palavras gregas: “astron”, que significa astro ou estrela e 
“nomos” que significa lei) que podemos afirmar ter tido origem na necessidade do 
Homem de entender o Mundo em seu redor. Foi nesses primórdios civilizacionais, 
devido à inexistência de utensílios apropriados, a uma mera observação contemplativa 
do movimento dos astros em seu redor (Bakulin, Kononovitch & Moroz, 1988) a qual 
apesar de tudo proporcionou conhecimentos que o Homem soube aproveitar. Sabe-se, 
por exemplo, que os sacerdotes egípcios calculavam com relativa precisão a duração do 
ano trópico. Estas observações baseavam-se na constatação que, as cheias do Nilo - 
fator relevante para a regulação das atividades económicas do país - se davam antes do 
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nascimento do Sol, seguido do aparecimento da estrela Sírio, a mais brilhante do céu, 
que se encontrava nos dois meses anteriores encoberta entre os raios solares. Na China 
Antiga existem registos datados de 2 mil anos a.C. que referem os movimentos 
aparentes do Sol e da Lua, e estavam tão desenvolvidos, que os astrónomos chineses 
podiam prever os eclipses solares e lunares (Bakulin, Kononovitch, & Moroz, 1988). 
Também as tribos nómadas precisavam de se orientar e faziam-no através do Sol, da 
Lua e das Estrelas, no trabalho do campo, o agricultor primitivo necessitava de 
determinar as estações do ano, e começou a relacioná-las com a posição do Sol ao meio-
dia, bem como, com o aparecimento de determinadas estrelas, à noite, no céu. 
A Astronomia, é assim uma das ciências mais antigas (Breithaupt, 1994), sendo os 
seus primeiros registos datados do século VIII a.C.  
Com o progresso da sociedade, foram surgindo novas questões cujas respostas 
exigiam métodos de observação e de cálculo mais avançados em relação aos utilizados 
até então. Foram assim elaborados os primeiros instrumentos astronómicos e 
desenvolvidos os cálculos matemáticos para uma melhor interpretação das observações. 
Na Grécia Antiga, entre as ciências mais desenvolvidas, encontrava-se a 
Astronomia, sendo Hiparco (séc. II a.C.) o astrónomo mais famoso, que contribuiu para 
a elaboração da teoria Geométrica dos epiciclos, que mais tarde, serviu de base ao 
sistema geocêntrico do Universo, criado por Ptolomeu (séc. II d.C.). O sistema 
geocêntrico de Ptolomeu, embora falso, permitia calcular antecipadamente as posições, 
dos planetas no céu, de forma aproximada, razão pela qual durante vários séculos este 
modelo correspondeu às necessidades práticas do Homem (Breithaupt, 1994). 
Na época medieval, por questões que hoje chamaríamos de político-religiosas os 
astrónomos foram forçados a limitar-se às observações dos movimentos aparentes dos 
planetas e a coordenar os resultados obtidos com o sistema geocêntrico de Ptolomeu, 
geralmente adotado, terminando assim uma etapa de evolução que a Astronomia 
conhecera desde a Grécia Antiga. Durante este período a Astronomia só se desenvolveu 
verdadeiramente nos países árabes, na Ásia Central e no Cáucaso, especialmente, graças 
às investigações científicas dos astrónomos eminentes daqueles tempos. 
Séculos mais tarde, quando das grandes descobertas, dos séculos XV e XVI, 
rapidamente se constatou que as viagens através dos oceanos necessitavam de métodos 
de orientação mais simples e mais precisos, do que os desenvolvidos pelo sistema de 
Ptolomeu. O desenvolvimento económico que o comercio proporcionado pela 
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descobertas marítimas e o progresso do capitalismo na Europa, tinha entretanto levado à 
transformação da sociedade feudal e permitido o aparecimento de uma nova classe 
social, a burguesia. Era esta burguesia que para o êxito das expedições que passa a estar 
interessada no aprofundar com rigor dos conhecimentos astronómicos o que leva a 
investir em quem se dedicava às observações astronómicas. A astronomia conhece então 
um desenvolvimento sem precedentes que leva inclusivamente à elaboração de teorias 
incapazes de serem aceites para a época como a verdadeira “revolução” apresentada 
pelo cientista polaco Nicolau Copérnico. 
Nicolau Copérnico (1473-1543) foi o responsável pela elaboração da teoria 
Heliocêntrica do Universo, publicado no ano da sua morte. Esta teoria marca uma nova 
era na evolução da Astronomia, atraindo a atenção de muitos homens de ciência, 
nomeadamente em Inglaterra. As leis do movimento dos planetas foram descobertas por 
Kepler (1609-1618) e em 1687, Isaac Newton, publicou a lei da gravitação universal 
(Legge, 1967; Serway, 2006).  
Estavam assim reunidas as condições para estudar, não só os movimentos 
aparentes dos corpos celestes, como também os seus movimentos reais. Os êxitos desta 
ciência levam, por exemplo, à descoberta do planeta Neptuno, em meados do século 
XIX, e ainda hoje em dia permitem o cálculo das orbitas dos corpos artificiais. 
Os métodos de investigação, designadamente, o método da análise espectral e a 
utilização da fotografia, permitiram iniciar o estudo da natureza física dos corpos 
celestes, alargando os limites do espaço conhecido. Surge assim no século XX, um novo 
ramo da Astronomia, a astrofísica, que continua a evoluir nos dias de hoje (Caraça, 
2011). Nos anos 40 surge a radioastronomia e poucos anos depois a astrofísica 
apresenta três subdivisões: a Astronomia dos raios X, dos raios gama e dos neutrinos 
(Bakulin, Kononovitch, & Moroz, 1988). Alguns acontecimentos, tais como, o 
lançamento dos satélites artificiais da Terra (1957), os primeiros voos do Homem para o 
espaço cósmico (1961), a primeira descida do Homem na Lua (1969), o transporte para 
a terra de amostras de solo lunar e a descida de aparelhos cósmicos na superfície dos 
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CIÊNCIA, RELIGIÃO E O  SISTEMA SOLAR 
 
O fascínio do Homem pelo espaço, levou-o, desde tempos ancestrais, a arquitetar 
esquemas ou desenhos que representassem as suas observações. Foram criados pelo 
homem modelos, que tinham por objetivo uma representação fiel da realidade. De entre 
vários modelos propostos, os mais conhecidos são: o geocêntrico, que colocava a terra 
como o centro do Universo, e o heliocêntrico, onde o Sol era o elemento central. 
O primeiro foi proposto por Ptolomeu (100-178) e o segundo por Copérnico. O 
modelo de Ptolomeu permitia entender algumas observações do dia a dia como, o nascer 
e o pôr do sol, dando origem à teoria geocêntrica (Fijimoto, 2007). O Universo de 
Ptolomeu permitiu um entendimento desde a Terra até às estrelas, através de uma série 
de corpos esféricos, os Orbes, que se encaixavam uns nos outros. Nesses corpos 
esféricos, encaixavam-se os planetas até à existência da última esfera, onde as estrelas 
estariam fixas (Breithaupt, 1994), sendo o restante espaço preenchido por éter 
(Fijimoto, 2007). Este modelo como os seus epiciclos, apesar de complexo perdurou 
durante muito tempo, uma vez que descrevia para a época, com precisão a existência 
dos outros planetas visíveis e previa os eclipses. 
A queda do Império Romano do Ocidente 476, marca o início da Idade Média 
(476-1453 queda do Império Romano do Oriente) durante a qual se acentua o declínio 
cultural, económico e científico europeu e se assiste ao aumento gradual do poder da 
Igreja. Deus era o centro do pensamento medieval, o estudo de todos os fenómenos 
físicos passavam, por Ele.  
“Surge a Teoria do Conhecimento, na qual a verdade está posta: há um 
criador que é Deus, o Sumo Bem. O homem é entendido como criatura de 
Deus. Ele se define na relação com o absoluto. A verdade se acessa pela fé, 
em especial, na crença a partir das Escrituras Sagradas. A verdade da razão 
era a verdade da fé. A igreja tinha o monopólio da cultura.” (Behrens & 
Oliari, 2007, p.56). 
 
Reconhecia-se a existência de incontestáveis verdades divinas difundidas pela 
Igreja conservando-se assim intactas ao longo dos tempos dando origem a uma cultura 
teocêntrica, com Deus no centro, como valor supremo (Moraes, 1997). A Igreja detinha 
o monopólio da cultura, sendo o conhecimento visto como graça e iluminação divina, a 
fé é dominante sobre o conhecimento (Behrens & Oliari, 2007). A Igreja exercia uma 
grande pressão sobre os cientistas, sendo este um período, onde ocorreram poucas 
inovações científicas. 
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Com as cruzadas e o desenvolvimento económico, o domínio cristão sobre o 
conhecimento começou a enfraquecer e o homem medieval, começou aos poucos a 
procurar novas formas de entender o mundo que o rodeava. 
No século XV, resultado de um elevado desenvolvimento do comércio, surge uma 
nova classe social, a burguesia (Fujimoto, 2007). Consequência dos descobrimentos, 
das trocas de mercadorias, da circulação de bens e da criação de bancos, no entanto, a 
nova classe social opõe-se ao poder dos príncipes e reis medievais, bem como ao dos 
cardeais da Igreja. Provocando modificações no pensamento europeu em vários campos, 
inclusive no científico, pois o homem precisava de ter o controlo do processo do 
conhecimento, deixando a visão Teocêntrica pela visão Antropocêntrica (Behrens & 
Oliari, 2007), na qual o homem é visto como criador e celebra a sua liberdade com uma 
visão de individualidade.  
Surge assim um tempo precursor de um pensamento mais livre que permite 
estudos em áreas até aí vedadas. É assim que no século XVI, Nicolau Copérnico (1473-
1543), a partir dos estudos sobre o modelo de Aristarco de Samos (310-230 a.C.), 
propôs um modelo que colocava o Sol como o centro do Universo e a Terra com 
movimento de rotação, como também já tinha sido proposto por Aristarco. A Terra com 
movimento de rotação poderia explicar a sucessão diária do nascer e pôr do sol, bem 
como outros fenómenos observados no céu (Silva & Corrêa, 1978). Segundo Capra 
(1982) começou assim a revolução científica, em que a ciência enfrenta a Igreja e um 
dogma de mais de mil anos. 
Para Copérnico o Sol, por ser o único astro com luz própria do sistema, seria o 
único que teria condições de iluminar todos os outros corpos celestes e assim todos os 
planetas se moviam em torno do Sol. Foram assim possíveis de obter dois resultados, 
até à data impossíveis de concluir através da teoria ptolemaica, o período do movimento 
de cada planeta em torno do Sol e as dimensões das órbitas de cada planeta, podendo ser 
comparadas com a dimensão da órbita da Terra. Tornava-se assim possível, pela 
primeira vez, obter uma escala das dimensões do universo (Silva & Corrêa, 1978). 
No cálculo dos períodos dos planetas em torno do Sol, Copérnico utilizou 
observações registadas ao longo de vários séculos, pôde também obter as distâncias 
relativas entre os planetas e o Sol. Recorde-se que através do sistema ptolemaico não se 
obtinha qualquer escala de distâncias, este sistema fornecia apenas as direções dos 
planetas ou o ângulo segundo o qual eles se moviam. 
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Copérnico dispunha assim de um modelo onde relacionava a dimensão da órbita 
de um dado planeta com todos os outros, contrastando com as soluções de Ptolomeu, 
independentes para cada planeta. Copérnico afirma que “nada pode ser alterado seja em 
que parte for sem fazer desmoronar as partes restantes e o universo como um todo” 
(Silva & Corrêa, 1978, p. 39) 
Segundo Carvalho (1993, citado por Fujimoto, 2007), o famoso livro elaborado 
por Copérnico De Revolutionibus Orbium Coelestium foi uma obra dedicada ao Papa, 
mas a Igreja declarou a teoria heliocêntrica herética e em 1616 proibiu a sua divulgação. 
A teoria heliocêntrica encontrava-se em desacordo com as profecias praticadas na altura 
e foi apenas no século XIX que veio a ser revogada esta sentença.  
Copérnico ao colocar a Terra em relação ao Sol, como mais um planeta, mais 
propriamente em terceiro lugar, retira a posição de destaque ou central, que esta 
mantinha (Capra, 1982). Como referido, anteriormente, esta distribuição facilitava a 
determinação das órbitas dos planetas, bem como, a explicação das diferenças entre os 
seus períodos de revolução. O período de revolução é o tempo que o astro leva a 
executar uma volta completa em torno do Sol, assim, quanto maior a sua distância ao 
Sol, maior o tempo para completar a sua revolução.  
Perante as divergências apresentadas por estas duas teorias, geocêntrica e 
heliocêntrica existe um aspeto que lhes é comum, as trajetórias dos planetas, eram 
circulares (Legge, 1967). No entanto este facto em nada diminui a importância científica 
da obra de Copérnico. O novo sistema estimulou uma nova confiança e curiosidade 
acerca do universo, no entanto, a aceitação de uma ideia completamente revolucionária 
é muito lenta, assim aconteceu ao ser escolhido um novo sistema de referência, tendo 
levado cerca de 150 anos a ser desenvolvida a aplicação dessas leis aos movimentos 
celestes (Silva & Corrêa, 1978). 
Mais tarde, o astrónomo dinamarquês Tycho Brahé (1546-1601) propôs um 
sistema que era um híbrido entre os modelos de Ptolomeu e de Copérnico: a Terra 
estaria no centro do Universo, com o Sol a girar em torno dela, mas os outros planetas 
orbitavam em torno do Sol. 
Em 17 de agosto de 1563, quando estudava na Universidade de Leipzig, Tycho ao 
observar atentamente a aproximação entre Júpiter e Saturno, percebe a insuficiência das 
tabelas na época que estabeleciam uma previsão para estes fenómenos. Desde cedo na 
sua formação que Tycho detetou falhas no modelo de Ptolomeu, no entanto argumentos 
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de ordem física e astronómica não o levaram a aceitar o modelo de Copérnico (Behrens 
& Oliari, 2007).  
Tycho viajou pelo norte da Europa, encontrando-se com muitos outros 
astrónomos e consultando vários livros, considerou mesmo a hipótese de se mudar para 
a Alemanha ou para a Suíça, onde se encontravam astrónomos ilustres da altura. No 
entanto o rei Frederico II, para o manter na Dinamarca, ofereceu-lhe uma pequena ilha, 
bem como o rendimento de algumas quintas. Este rendimento permitia-lhe construir um 
observatório na ilha, equipá-lo e mantê-lo. Tycho aceitou a proposta do rei e em poucos 
anos foi construído Uraniborg – o “Castelo dos Céus” - constituído por quatro 
observatórios, uma biblioteca, um laboratório, lojas e moradias para alunos e 
observadores (Silva & Corrêa, 1978). Todo o trabalho de Tycho resulta de uma elevada 
precisão de observações das posições das estrelas, do Sol, da Lua e dos planetas, antes 
da invenção do telescópio, embora existissem instrumentos de visão de precisão, todas 
as observações foram realizadas a olho nu, o telescópio, apenas, seria inventado 50 anos 
depois.  
As observações de Tycho serviam de base a uma nova teoria do sistema 
planetário, não aceitando a ideia que a Terra tivesse qualquer movimento. No sistema de 
Tycho, todos os planetas se moviam em torno do Sol, mas este movia-se em torno da 
Terra, que se encontrava estacionária, reunindo assim, no seu entender, o melhor dos 
sistemas de Ptolomeu e de Copérnico. 
Um dos assistentes de Tycho foi o astrónomo alemão, Johannes Kepler (1571-
1630). A sua obra ficou marcada pela sua intensa crítica entre pressupostos teóricos e 
resultados da sua observação, levando-o a aperfeiçoar o modelo coperniciano e a 
elaborar os seus próprios modelos e a estabelecer as leis do movimento planetário, que 
rompem com o dogma do movimento circular, uma herança cultural da Grécia Antiga 
(Praxedes & Peduzzi, 2009).  
Kepler tinha conhecimento das direções observadas por Tycho para Marte e para 
o Sol, em datas precisas, mas estas observações foram feitas com a Terra em 
movimento. Como a órbita da Terra não era bem conhecida, tornava-se necessário 
determiná-la de forma mais precisa e deste modo saber a sua posição, nas datas em que 
tinham sido feitas as observações de Marte. Descobrindo uma regularidade que 
descrevesse a rapidez com que Marte se movia ao longo da sua órbita, seria possível 
prever as suas posições.  
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Kepler reparou que ao calcular as áreas para as posições em que o planeta Terra, 
se encontrava mais próximo e mais afastado do Sol, bem como a sua velocidade entre 
dois pontos, existia uma relação em toda a sua órbita. Era evidente que a Terra se 
deslocava a uma velocidade maior quanto mais próxima estivesse do Sol. Kepler coloca 
a hipótese do Sol exercer uma força que arrastasse os planetas ao longo das suas órbitas. 
Surge assim a Lei das Áreas: “A linha que une o Sol ao planeta em movimento varre 
áreas que são proporcionais aos intervalos de tempo” (Silva & Corrêa, 1978, p. 65). 
Conhecida a órbita da Terra, Kepler orientou as suas observações no sentido da 
determinação da órbita de Marte, utilizando mais uma vez, observações separadas de 
um ano marciano (tempo um pouco menor que dois anos terrestres), a órbita é 
desenhada a partir de medidas efetuadas sobre pares de fotografias celestes tiradas 
durante esse intervalo de tempo. Kepler pode assim determinar valores para as 
dimensões e para a forma da órbita de Marte, apercebendo-se que não constituía um 
círculo. Durante alguns meses Kepler estudou a melhor forma de definir esta órbita, 
acabando por mostrar que tinha a forma de uma elipse. Surge assim a Lei das Órbitas 
Elípticas: “Os planetas movem-se em órbitas elípticas, ocupando o Sol um dos seus 
focos” (Silva & Corrêa, 1978, p. 67). 
A Lei das Órbitas Elípticas é lecionada nos manuais atuais como a 1ª Lei de 
Kepler, sendo a 2ª lei de Kepler a Lei das Áreas (Serway, 2006). 
Estas duas leis foram publicadas em 1609 no livro de Kepler a Astronomia Nova, 
no entanto ainda não tinha sido encontrada uma relação entre os movimentos dos 
diferentes planetas. Cada planeta tinha a sua órbita elíptica e a sua velocidade, mas não 
se conhecia uma relação entre os planetas. Kepler relaciona os períodos dos planetas 
com as suas distâncias médias ao Sol, sendo o período, o tempo necessário para que o 
planeta dê uma volta completa na sua órbita. Surge assim a Lei dos Períodos: “Os 
quadrados dos períodos dos planetas são proporcionais aos cubos das suas distâncias 
médias ao Sol” (Silva & Corrêa, 1978, p. 71). Designando por  o período e  a 
distância média, esta lei pode ser expressa pela seguinte fórmula: 
 
  ou   ou =  
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Para a Terra o valor de  é um ano, a distância média da Terra ao Sol é de uma 




. O valor de  
para uma elipse é igual a metade do seu eixo maior. 
Através destas leis, podem ser determinadas todas as posições passadas e futuras 
de cada planeta e de cada cometa, de uma forma precisa, Kepler tinha assim resolvido o 
problema astronómico no qual trabalharam muitos cientistas durante tantos séculos. No 
entanto o interesse científico de Kepler não se confinou ao problema planetário, tinha 
ficado impressionado com as estrelas novas que observou entre 1600 e 1604, que 
confirmavam que ocorriam variações no firmamento de estrelas.  
Um contemporâneo de Kepler, Galileu foi um dos cientistas que manteve 
correspondência sobre os progressos realizados por Kepler, ficando muito interessado 
no aparecimento de uma estrela nova observada por este, em 1604. Este interesse de 
Galileu pela astronomia acabou por acompanha-lo pelo resto da sua vida. 
Ao contrário de Kepler, Galileu (1564-1642) vivia em Itália, onde o poder 
eclesiástico era poderosíssimo, e rodeado de colegas cientistas que acreditavam que os 
céus eram eternos e imutáveis. Tais crenças estavam em conflito com a possibilidade de 
existência de “novas” estrelas observadas por Kepler, o que levou Galileu, para o 
confirmar, aprofundar conhecimentos sobre os princípios óticos e a construir ele próprio 
o seu aparelho de observação (Bakulin, Kononovitch & Moroz, 1988). O seu primeiro 
telescópio fez com que os objetos aparecessem três vezes mais próximos do que 
observados a olho nu, mas em pouco tempo, o telescópio de Galileu evoluiu e os objetos 
pareciam cerca de mil vezes maiores e mais de trinta vezes mais próximos, do que 
quando observados com a nossa visão natural. Este facto permitiu a Galileu observar a 
Lua (Breithaupt, 1994), verificando que contrariamente, à posição aristotélica de 
perfeição celeste, a superfície da Lua não é suave, uniforme e perfeitamente esférica, 
como alguns filósofos acreditavam, mas sim, desigual, grosseira e cheia de cavidades e 
proeminências.  
De seguida, observou que a via Láctea, que parecia ser uma faixa de luz mais ou 
menos contínua, afinal consistia em milhares de estrelas muito ténues, que não se 
conseguiam observar a olho nu. Descobriu também os quatro satélites que orbitam em 
torno de Júpiter (Breithaupt, 1994), sendo esta de todas as suas descobertas, a que lhe 
trouxe maior sucesso, o seu livro o Mensageiro das Estrelas era vendido à medida que 
era impresso. 
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Galileu descobriu também que Vénus mostrava todas as fases, como a Lua, 
confirmando que deveria mover-se em torno do Sol, como a teoria de Copérnico previa, 
não permanecendo sempre entre a Terra e o Sol, como defendia a teoria ptolemaica. 
Com a ajuda dos seus telescópios, Galileu recolheu um impressionante conjunto de 
novas informações sobre o universo, estas observações vieram sempre no sentido de 
contradizer a teoria ptolemaica. 
Mas as descobertas de Galileu punham em causa as teorias defendidas pela Igreja. 
Em 1616, Galileu foi intimado pela Inquisição a cessar o ensino da teoria de Copérnico 
como verdadeira, uma vez que era contrária às Sagradas Escrituras. Em 1632, Galileu 
obteve o consentimento papal para publicar Os Dois Grandes Sistemas Universais, após 
efetuar algumas alterações que lhe foram exigidas (Serway, 2006).  
Este livro incluía as perspetivas de Ptolomeu e de Copérnico, bem como os seus 
méritos pelos estudos realizados. Os argumentos apresentados por alguns cientistas, 
adversários de Galileu, e a necessidade da Inquisição demonstrar o seu poder, sobre 
todos os que a desafiassem, reuniram condições para que Galileu pudesse ser preso. 
Galileu foi chamado a Roma e isolado durante alguns meses, sendo ainda forçado a 
negar a teoria de Copérnico. Idoso e doente, Galileu foi condenado a prisão domiciliária 
perpétua (Silva & Corrêa, 1978).  
Foi um aviso para todos na época, que a ciência e a religião, em alguns países, 
tinham que se encontrar em conformidade o que não acontecia por exemplo na 
Alemanha e na Inglaterra permitindo o desenvolvimento científico nesses países. Menos 
de 50 anos depois, surge o grande livro de Newton, que vivia num país em que o Chefe 
da Igreja era o próprio Rei, o Principia, que unificou o trabalho de Copérnico, de Kepler 
e de Galileu, reformulando os princípios da mecânica. 
Uma nova era científica e uma rápida acumulação do conhecimento, proporcionou 
a Newton (1642-1727) um desenvolvimento do seu trabalho, baseado em estudos 
anteriores, agora possíveis de serem testados.  
Desde muito jovem que, Newton, desenvolveu descobertas únicas, como o 
teorema do binómio e o cálculo diferencial, na área da matemática. Na ótica, 
desenvolveu a teoria das cores, na mecânica as duas primeiras leis do movimento, a lei 
da gravitação universal e a equação da aceleração centrípeta, esta só viria a ser revelada 
muitos anos mais tarde, com a afirmação equivalente de Huygens (1629-1695) 
matemático, físico e astrónomo. 
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Newton propôs a lei da gravitação, com a qual explica os movimentos dos 
planetas, dos cometas e dos satélites conhecidos (Serway, 2006). A Lei da Gravitação 
Universal segundo a qual dois corpos se atraem com uma força proporcional ao 
produto das suas massas e inversamente proporcional ao quadrado da distância entre 




Onde  é o módulo da Força que atua entre dois corpos de massas e ,  é 
a distância entre os corpos e  é a Constante de Gravitação Universal que atualmente 







Para Newton, as trajetórias dos planetas em torno do Sol são independentes da sua 
massa dependem da interação mútua que ocorre entre dois corpos, denominada Força 
Gravitacional. Segundo a Lenda esta ideia ocorreu a Newton ao observar uma maçã a 
cair da macieira, concluir que a gravidade que atrai a maçã para o chão e a força 
centrípeta dirigida para o Sol tinham a mesma causa. 
Era difícil para a época, aceitar a teoria de Newton, como é que a Terra podia 
exercer uma força sobre a Lua se não se encontravam em contacto? Como podia o Sol 
manter os planetas na sua órbita apenas pela sua presença? Mais tarde surgiu o conceito 
de campo gravitacional, a partir de estudos realizados por Michael Faraday (1791-1867) 
(Serway, 2006). 
Um grande êxito da teoria de Newton foi a descoberta do planeta Neptuno, esta 
descoberta foi realizada antes do planeta ser observado. A explicação para este facto 
deve-se ao movimento de Úrano não coincidir com os cálculos matemáticos, suspeitou-
se assim, que um outro planeta, estivesse na base desta não coincidência entre a teoria e 
a realidade (Silva & Corrêa, 1978). Algumas perturbações na órbita calculada para 
Neptuno apontaram para a existência de mais um planeta, neste caso, Plutão, que hoje é 
considerado um planeta anão.  
 
A teoria de Newton é muito apreciada nos dias de hoje, pois historicamente, o 
Principia serviu de base para o desenvolvimento de grande parte da física atual e das 
novas tecnologias. Durante a sua obra Newton mostrou que os fenómenos celestes 
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podiam ser explicados através da aplicação de leis quantitativas, mostrando que tinham 
um significado físico real.  
Muitos estudados realizados por Newton tiveram por base conceitos utilizados por 
cientistas anteriores, os registos das observações do movimento da Lua realizadas por 
Tycho Brahé, foram muitas vezes consultados por Newton, quando este não conseguia 
completar as suas próprias medidas. A ideia do conceito de inércia, cujo primeiro passo 
deve-se ao contributo de Galileu, mais tarde surge como a Primeira Lei de Newton. As 
leis do movimento planetário de Kepler foram fundamentais para o seu estudo do 
movimento dos planetas. 
A síntese newtoniana não colocou um fim no estudo da ciência nem resolveu 
todos os problemas, mas abriu campos de investigação completamente novos, 
conduzindo a uma perspetiva de investigação contínua, com novos modelos e métodos 
matemáticos, encorajando os cientistas que se seguiram.   
 




FUNDAMENTAÇÃO DA PROPOSTA DIDÁTICA 
 
Nesta segunda secção aborda-se as conceções alternativas dos alunos, baseadas 
em estudos na área da Astronomia. Para este estudo interessa analisar, mais 
especificamente, as conceções dos alunos sobre: as fases da Lua, os eclipses, a força 
gravitacional, a massa e o peso e o fenómeno das marés. De seguida, aborda-se as 
origens dessas conceções e por fim, as estratégias de ensino para a sua desconstrução, 
bem como, as dificuldades e as vantagens que estas estratégias apresentam aos alunos. 
 
CONCEÇÕES DOS ALUNOS 
 
Vários estudos têm sido realizados sobre as conceções que os alunos apresentam 
sobre as fases da Lua (Olson, s.d.), os eclipses (Trevisan & Puzzo, s.d.), a força 
gravitacional, a relação de peso e massa (Teixeira & Pacca, 1994) e as marés. Segundo 
Olson (s.d.) em relação às fases da Lua as conceções que os alunos apresentam mais 
frequentemente são: As nuvens tapam a parte da Lua que nós não conseguimos ver; Os 
planetas fazem sombra na parte da lua que não conseguimos ver; A sombra que o Sol 
faz na Lua impede de ver a sua totalidade (Baxter, 1989); A sombra que a Terra faz na 
Lua impede a nossa visão. A primeira referida, para alguns autores é a mais comum das 
conceções dos alunos sobre as várias fases da Lua (Stahly, Krockover & Shepardson, 
1999). No entanto outros estudos revelam que a conceção mais comum é a explicação 
das fases da Lua, quando esta está na sombra da Terra (Brunsell & Marcks, 2007 ; 
Trundle & Troland, 2005). 
Alguns estudos revelam que os alunos confundem o fenómeno da formação das 
fases da Lua com o fenómeno da formação dos eclipses lunares, outros desconhecem o 
motivo do fenómeno e apresentam conceções alternativas incoerentes com a realidade 
ou então conceções incompletas (Iachel, Langhi & Scalvi, 2008)  
Segundo um estudo realizado por Trumper (2001), sobre as conceções alternativas 
em diversos temas de Astronomia, este revelou que os alunos acreditavam que o 
principal fator para o fenómeno das fases da Lua é que “a lua gira em torno da terra”, 
outros acreditavam que a sombra da Terra interfere no fenómeno e ainda que “o Sol faz 
sombra sobre a Lua”. Relativamente à face da Lua voltada para a Terra, alguns alunos 
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acreditam que a lua tem uma face branca e a outra preta, e ao girar, essas faces trocam 
de posição. 
Alguns estudos revelam que a confusão entre os conceitos sobre o fenómeno de 
formação das Fases da Lua e os conceitos sobre o fenómeno de eclipses lunares é 
frequente em diversos níveis de escolaridade (Iachel, Langhi & Scalvi, 2008).  
Relativamente às conceções de massa e peso, encontramos referências ao aspeto 
dual do peso (Arcà, 1983), alguns alunos relacionam que o peso próprio a diferentes 
alturas não varia, mas outros, pensam que o efeito de um objeto sobre a balança pode 
ser diferente se a altura for diferente. 
Outras conceções sobre o peso referem que o seu aumento está relacionado com a 
sua forma sendo este concebido como uma força de pressão (Teixeira & Pacca, 1994).  
 
ORIGENS DAS CONCEÇÕES ALTERNATIVAS 
 
Essas conceções têm várias origens. Segundo Olson (s.d.), até os professores mais 
antigos têm dificuldades em explicar as fases da lua corretamente, muita confusão deve-
se a um diagrama antigo que continha fotografias do espaço e era muito utilizado na 
altura. As fotografias continham a Terra, o Sol e a Lua onde a Terra aparecia sempre 
entre o Sol e a Lua, no entanto apresentava cada fase individualmente. Outra razão, 
referida pelos autores Cohen e Lucas (1999) era o facto de, o diagrama distorcer os 
tamanhos e posição relativos entre o Sol, a Terra e a Lua apresentando incorreções na 
distância entre os três. Os mesmos autores referem também que as fotografias do 
diagrama são vistas do pólo Norte ou do Pólo Sul, por fim o diagrama falha na direção 
da orbita da Lua. Para outros autores é referido como causa para a origem de uma 
conceção distorcida, os livros para crianças só mostrarem a Lua a duas dimensões, 
sempre da esquerda para a direita e ainda existirem estrelas nas ilustrações onde apenas 
deveria estar representada a Lua (Trundle & Troland, 2005).  
As conceções das fases da Lua dos alunos são o fruto daquilo que para eles faz 
sentido, as suas ideias são influenciadas por observações prévias ou experiencias como: 
as observações da Lua ou de uma explicação na televisão; a leitura de livros e de textos; 
discussões com os colegas e troca de opiniões/ideias. A forma como o professor ensina 
e explica influencia a conceção, por isso é importante que se implementem estratégias 
de ensino visando a mudança de conceções alternativas (Stahly, Krockover & 
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Shepardson, 1999). Muitas vezes os alunos trazem para a sala de aula algumas ideias 
previamente formadas e saem da sala de aula com as mesmas.  
 
ESTRATÉGIAS DE ENSINO PARA DESCONSTRUIR CONCEÇÕES ALTERNATIVAS 
 
O trabalho colaborativo é defendido na desconstrução de conceções (Brunsell & 
Marcks, 2007), esse trabalho passa pela discussão com os colegas e a troca de 
opiniões/ideias. A forma como o professor ensina e explica tem muita influência na 
construção das conceções dos alunos, logo a estratégia de ensino utilizada deve ter 
como objetivo desfazer conceções erradas. Para a exemplificação de modelos científicos 
devemos utilizar objetos a três dimensões e não a duas (Cohen & Lucas, 1999) porque a 
duas dimensões os alunos têm de usar a imaginação, o que leva muitas vezes, a ideias 
erradas. Outra sugestão apresentada para o estudo das fases da Lua, uma vez que é um 
estudo complexo, é dar como trabalho de casa o assunto que se vai tratar na aula 
seguinte, para que os alunos tragam ideias formadas, no sentido de as compararem com 
os colegas e com os manuais. Este procedimento leva os alunos a desenvolverem 
competências de raciocínio e comunicação, com um papel ativo dentro da sala de aula, 
em vez de aceitar o que o professor leciona (Trundle & Troland, 2005). As fases da Lua 
são um bom começo para os alunos perceberem o espaço em três dimensões, sendo a 
forma mais correta de desmistificar os erros concebidos e desenvolver a compreensão 
dos alunos (Trundle & Troland, 2005). Segundo destes autores os professores devem 
recorrer a modelos dinâmicos, onde se propõe o uso das Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TICs). 
Uma forma de ensinar o conceito de peso e massa é através de procedimentos de 
medição. Os autores Halbwachs e Bovet (1980) referem que o aluno antes de ser capaz 
de trabalhar com a quantificação métrica, intrínseca aos processos de medição, 
compreende uma noção sob a forma pré-métrica - propriedades de identidade, 
conservação e ordenação. (Teixeira & Pacca, 1994). A outra forma de ensino é a 
regressão, neste caso o professor não deve desencorajar o aluno, pois essa regressão 
pode ser aparente e não significar que o aluno voltou a não compreender o assunto. 
Assim, uma previsão correta significa uma compreensão mais profunda do fenómeno 
(Teixeira & Pacca, 1994). 
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Segundo, Posner (1982) a mudança conceitual refere-se à situação em que duas 
teorias em conflito se enfrentam (a alternativa e a científica) e o estudante vê-se 
obrigado a refletir sobre qual a melhor e a decidir pela substituição de uma pela outra. 
Há o abandono de uma teoria antiga em favor da teoria nova (Teixeira & Pacca, 1994) 
Tendo como referência a epistemologia piagetiana, o conflito estabelece-se 
quando o estudante tenta assimilar um dado objeto aos seus esquemas antigos, e este, 
por seu lado, ao apresentar novidades nas suas características, resiste. “O conflito, 
produzido pela novidade é algo que vai servir para reelaboração das teorias do sujeito e 
não o seu abandono” (Piaget, 1982, p.191).  
Esta reelaboração das teorias não se refere a uma simples adição ou justaposição, 
mas, uma integração, no sentido de que a velha teoria se rearranja para receber a nova 
(Teixeira & Pacca, 1994). A mudança conceitual vista desta forma apresenta duas 
perspetivas, continuidade ou rutura na criação de novas teorias. 
 
ENQUADRAMENTO DA UNIDADE A LECIONAR NAS ORIENTAÇÕES 
CURRICULARES 
 
A unidade temática selecionada: Planeta Terra, insere-se no tema organizador 
Terra no Espaço, que tem como objetivo “O primeiro tema – Terra no espaço – foca a 
localização do planeta Terra no Universo e sua inter-relação com este sistema mais 
amplo, bem como a compreensão de fenómenos relacionados com os movimentos da 
Terra e sua influência na vida do planeta.” (Galvão et al., 2002, p.9)  
As opções didáticas do professor estão sempre balizadas pelos documentos 
oficiais, neste caso o CNEB e as OC. O currículo nacional considera que:  
 
“O conhecimento científico não se adquire simplesmente pela vivência de 
situações quotidianas pelos alunos. Há necessidade de uma intervenção planeada do 
professor, a quem cabe a responsabilidade de sistematizar o conhecimento, de acordo 
com o nível etário dos alunos e dos contextos escolares.” (CNEB, 2001, p.129)  
 
Durante o ensino básico os alunos devem desenvolver as competências 
preconizadas no CNEB: de raciocínio, conhecimento (substantivo, processual e 
epistemológico), atitudes e comunicação.  
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De acordo com as OC para a unidade Planeta Terra podem colocar-se questões 
orientadoras como estas: “Como é que as forças explicam fenómenos como o 
movimento dos planetas em volta do Sol? Porque é que a Lua não cai para a Terra? 
Como se explicam os movimentos da Lua e dos Satélites artificiais em torno da Terra?” 
(Galvão et al., 2002, p.14-15).  
A proposta de trabalho, inserida na subunidade Terra e Sistema Solar – As fases 
da Lua, deverá permitir que os alunos, através de um simulador e da visualização de um 
documentário sobre as fases da Lua, possam analisar a questão “Porque existem fases da 
Lua?”. Pelas OC é referido “Para estudar a terra e o Sistema Solar, o recurso à 
simulação com material experimental e com programas de computador (…) para 
explorar os movimentos da Terra de modo a explicar (…) as fases da Lua (…)” (Galvão 
et al., 2002, p.14). A escolha de “simulações possibilitam visualizar o movimento 
simultâneo dos planetas e satélites, o que é fundamental para os alunos o descreverem.” 
(Galvão et al., 2002, p.14). 
A proposta de trabalho, inserida na subunidade Terra e Sistema Solar – Os 
Eclipses Solares e os Eclipses Lunares, deverá permitir que os alunos através de uma 
visualização sobre os eclipses solar e lunar, possam analisar a questão “O que são e 
porque ocorrem eclipses?”. Nas Orientações Curriculares sugere-se: “Para estudar a 
terra e o Sistema Solar, o recurso à simulação com material experimental e com 
programas de computador (…) para explorar os movimentos da Terra de modo a 
explicar (…) os eclipses da Lua e do Sol” (Galvão et al., 2002, p.14). 
Para a proposta de trabalho, inserida na subunidade Movimentos e forças – O 
conceito de Trajetória, Força Gravitacional e distinção entre massa e peso, deverá 
permitir que os alunos explorem as questões “ Como é que as forças explicam 
fenómenos como o movimento dos planetas em volta do Sol? Porque é que a Lua não 
cai na Terra? Como se explicam os movimentos da Lua e dos Satélites artificiais em 
torno da Terra?” (Galvão et al., 2002, p.15). Devem explorar “situações divulgadas nos 
media sobre os movimentos dos astronautas à superfície da Lua, no interior das naves 
espaciais e nas estações orbitais ou apresentadas em filmes de fição” (Galvão et al., 
2002, p.15). 
Para a proposta de trabalho, inserida na subunidade Movimentos e forças – O 
Fenómeno das Marés, os alunos “a partir de dados recolhidos de jornais diários (ou de 
outras fontes) ” (Galvão et al., 2002, p.14) devem relacionar as fases da Lua com o 
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fenómeno das marés. É pedido que os alunos “elaborem gráficos relacionando os dias 
do mês, as fases da Lua e a altura das marés” (Galvão et al., 2002, p.14). 
O envolvimento dos alunos na aprendizagem e a vivência de experiências 
educativas diferenciadas revelam uma perspetiva construtivista e a necessidade do uso 
de dispositivos que além de diferenciados se adeqúem à situação educativa. 
 
ORGANIZAÇÃO DA PROPOSTA DIDÁTICA 
 
A proposta didática é implementada na unidade temática o Planeta Terra do tema 
organizador do CNEB: Terra no Espaço. Dentro desta unidade temática existem as 
subunidades: Terra e Sistema Solar e Movimentos e forças. A proposta didática destina-
se a alunos do 7º ano do 3º ciclo do Ensino Básico. 
A Proposta didática consiste numa sequência de 10 blocos de 90 minutos e 8 
blocos de 45 minutos e foi planificada de acordo com as Orientações Curriculares, tendo 
por base que o conhecimento científico deverá ser uma construção do próprio aluno, 
implicando para estes, um papel ativo, numa perspetiva construtivista. O professor tem 
um papel orientador, pelo que deverá evitar responder diretamente aos alunos, para que 
sejam estes a alcançar as suas respostas, promovendo assim a sua autonomia.  
 
Os objetivos/finalidades desta planificação/estratégia global são: 
Subunidade Terra e Sistema Solar 
1. Reconhecer as fases da Lua. 
2. Relacionar as fases da Lua com as posições relativas do Sol, da 
Terra e da Lua. 
3. Distinguir eclipse Solar de eclipse Lunar. 
4. Distinguir eclipse total de parcial. 
 
Subunidade Movimentos e Forças 
5. Compreender o que é a trajetória. 
6. Calcular a rapidez média e compreender o significado do valor 
obtido. 
7. Caracterizar a força como uma grandeza vetorial. 
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8. Identificar a força de atração gravitacional como a responsável 
pelo movimento dos planetas em torno do Sol e dos Satélites em 
torno dos Planetas e pela queda dos corpos. 
9. Relacionar a intensidade da força gravitacional com a massa dos 
corpos e com a distância que os separa. 
10. Relacionar o fenómeno das marés com as forças de atração 
gravitacional que a lua e o Sol exercem sobre a Terra. 
11. Relacionar as fases da Lua com o fenómeno das marés. 
12. Elaborar e interpretar gráficos e/ou tabelas. 
13. Desenvolver competências colaborativas. 
14. Pesquisar informação através do manual escolar e/ou internet. 
15. Mobilizar conceitos e organizar a informação para apresentar a 
outros. 
 
Este estudo apresenta uma investigação sobre as conceções dos alunos de alguns 
conteúdos a tratar na Unidade Planeta Terra. Com vista à determinação das conceções 
elabora-se e aplica-se um teste diagnóstico (Apêndice A) antes da implementação da 
proposta didática. Avalia-se a mudança conceptual pela aplicação do mesmo teste no 
final da implementação da proposta didática. No Quadro 3.1 apresenta-se a planificação 
concebida, incluindo a sequência dos conteúdos programáticos. O Quadro apresenta 
também a duração das aulas e as datas em que foram lecionadas.  
A proposta didática é implementada em aulas de 90 minutos para cada turno, com 
a referência a aulas de 45 minutos, quando apenas tem lugar um bloco semanal de 45 
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Quadro 3.1.- Sequência dos conteúdos abordados ao longo das aulas 
Aula / Tempo de aula Data                           Conteúdos científicos
Aula 1 e 2 (90 minutos) 16 e 18 de janeiro • Teste Diagnóstico (pré-teste)
Aula 3 e 4 (90 minutos) 23 e 25 de janeiro
Aula 5 e 6 (90 minutos) 30 e 1 de fevereiro
Aula 7 e 8 (45 minutos) 8 de fevereiro
Aula 9 e 10 (45 minutos) 13 de fevereiro
Aula 11 e 12 (45 minutos) 15 de fevereiro
Aula 13 e 14 (90 minutos) 27 e 29 de fevereiro
• Força. 
• Força de atração gravitacional
• Massa e Peso. 
• Variação do peso de um corpo na Terra
Aula 15 e 16 (90 minutos) 5 e 7 de março
• A  intensidade da força gravitacional, a massa dos 
corpos e a distância que os separa.
• O fenómeno das marés e as forças de atração 
gravitacional que a lua e o Sol exercem sobre a Terra. 
• As fases da Lua e o fenómeno das marés. 
• O efeito do Sol.
Aula 17 e 18 (45 minutos) 12 de março • Pós-teste sobre a Unidade Planeta Terra 
• Eclipse solar e eclipse lunar. 
• Eclipse total e o eclipse parcial
• As fases da Lua. 
• As fases da Lua e as posições relativas do Sol, da 
Terra e da Lua.
 
 
Para cada uma das aulas, elabora-se uma planificação (Apêndice B) onde se 
encontra uma breve descrição metodológica dos principais momentos a desenvolver 
durante a aula, os recursos educativos utilizados, os conteúdos educativos, as 
competências que se visam desenvolver, bem como os instrumentos de avaliação.  
Durante a realização das tarefas (Apêndice C), os alunos trabalham a pares. A 
formação dos grupos nas duas primeiras tarefas é pelo colega de carteira, uma vez que 
os alunos se sentam dois a dois na sala de aula. No entanto na terceira e quarta tarefa, os 
alunos têm oportunidade de escolher de acordo com a sua preferência, com quem 
querem trabalhar, sendo uma forma de se sentirem motivados para a realização da 
tarefa. O trabalho colaborativo é escolhido devido à importância da partilha e da 










DESCRIÇÃO DAS AULAS E DAS TAREFAS 
 
Esta prática de ensino é estrategicamente pensada e elaborada, de forma a ir ao 
encontro dos interesses dos alunos, sendo construída através de tarefas de investigação 
envolvendo visualizações. As aulas são lecionadas segundo quatro momentos 
principais. No primeiro momento a professora realiza a chamada e a escrita do sumário 
da aula anterior ditado por um dos alunos. No segundo momento da aula entrega a ficha 
de trabalho com indicação e clarificação dos objetivos, nesta etapa é pretendido que os 
alunos adquiram uma postura de investigação, uma vez que as tarefas estão 
desenvolvidas de forma aos alunos responderem a algumas questões antes da 
visualização ou simulação. Após essas breves questões, os alunos tentam responder 
novamente com o que aprendem com a visualização. No terceiro momento da aula é a 
partilha dos trabalhos e conclusões com a turma. E por fim, no quarto momento da aula 
a professora efetua uma sistematização das ideias principais da aula. 
Assim as aulas são centradas nos alunos, na sua pesquisa e investigação para a 
resolução das questões da ficha de trabalho e da questão-problema que cada tarefa 
apresenta. Nesta fase da aula a professora passa pelos grupos e tem um papel de 
questionadora, no sentido de levar os alunos a serem eles a descobrir as suas respostas 
(Fonseca et al., 1999). 
Na altura da partilha e discussão das ideias principais com a turma, a professora, 
questiona os grupos, no sentido de uma maior participação por parte dos alunos, 
exposição de diferentes pontos de vista e esclarecimento de dúvidas. Pretende-se que as 
conclusões sejam o resultado de um trabalho partilhado por todos e fruto da discussão 
das ideias principais da aula. 
Apresenta-se de seguida uma descrição dos momentos das aulas e respetivas 
atividades desenvolvidas em cada tarefa no Quadro 3.2. 
 
Quadro 3.2.- Descrição dos momentos das aulas e respetivas atividades desenvolvidas 




Aula 1 e 2  
16/01/2012 e 18/01/2012 – 90 min 
Teste Diagnóstico (pré – teste) 




































Aula 5 e 6 
30/01/2012 e 01/02/2012 – 90 min 
Tarefa A – As Fases da Lua  
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
2ºmomento - Apresentações dos trabalhos realizados na aula anterior.  
 Discussão e partilha de conclusões à turma.  
Vai mais além… 
 Elaboração do Bilhete de Identidade da Lua.  
3ºmomento - Sistematização das ideias principais sobre as fases da Lua. 





Aula 3 e 4 
23/01/2012 e 25/01/2012 – 90 min 
Tarefa A – As Fases da Lua 
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
2ºmomento - Entrega da tarefa A – As Fases da Lua para realização a pares.  
 Resposta à questão-problema “Porque existem fases da Lua?” e respetiva 
justificação. 
 Visualização de um simulador das fases da Lua e reformulação da resposta à 
questão-problema. 
 Construção de um esquema/desenho numa folha de acetato representando o 
observado no simulador. 
 Visualização de um documentário e confrontação das respostas efetuadas 
anteriormente. 
 Explicação da afirmação “A Lua apresenta sempre a mesma face” e demonstração 
realizada pelos alunos. 
 
 




































Aula 7 e 8 
08/02/2012 – 45 min 
Tarefa B – Os Eclipses  
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
2ºmomento - Entrega da Tarefa B – Os Eclipses para realização a pares. 
 Resposta a quatro questões prévias: o significado da palavra eclipse, descrição das 
condições necessárias para que aconteçam os eclipses, identificação do tipo de 
eclipses conhecidos e construção de um esquema que traduza a questão anterior.  
 Visualização de um documentário e explicação para as questões: “Podemos 
observar um eclipse lunar com a Lua em fase de Lua nova? Porquê?” e “Porque é 
que não há eclipses solares todos os meses, uma vez que estes acontecem em fase de 
Lua nova?”  
 
 
Aula 9 e 10 
13/02/2012 – 45 min 
Tarefa B – Os Eclipses 
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
2ºmomento - Continuação da realização da Tarefa B – Os Eclipses.  
 Preparação da apresentação dos trabalhos à turma. 
 Consulta através da internet das datas dos próximos eclipses. 
Vai mais além… 
 Visualização de uma notícia e discussão a pares sobre um título possível. Resposta 
às questões: “Porque é que o fenómeno só é visto em parte da Ásia e em algumas 








































Aula 11 e 12 
15/02/2012 – 45 min 
Tarefa B – Os Eclipses 
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
2ºmomento - Apresentações dos trabalhos realizados na aula anterior.  
3ºmomento - Sistematização das ideias principais sobre os eclipses solares e lunares. 






Aula 13 e 14 
27/02/2012 e 29/02/2012 – 90 min 
Tarefa C – Força Gravitacional  
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um 
dos alunos.  
2ºmomento - Entrega da Tarefa C – Força Gravitacional para realização a pares. 
 Visualização de um documentário e descrição do que pareceu estranho no filme 
visionado. 
 Explicação de como conseguem os astronautas “flutuar” na nave. 
 Resposta às questões: “Será o vosso peso igual em todos os Planetas? E a vossa 
massa? Justifiquem?” e “Justifiquem se o valor da vossa massa e peso se 
mantém igual no nível do mar e no topo de uma montanha.” 
 Relação das diferenças entre massa e peso de um corpo. 
 Visualização de um documentário e reformulação das respostas anteriores. 
3ºmomento - Apresentações dos trabalhos.  
 Apresentação e discussão das conclusões mais importantes à turma. 
Vai mais além… 
 Resolução de um problema envolvendo a designação de forças de contacto e 
forças à distância e respetivos exemplos de cada uma das forças identificadas. 
4ºmomento - Sistematização das ideias principais sobre a força gravitacional. 






3ºmomento - Partilha e conclusões com a turma. 
 
4ºmomento- Sistematização das ideias principais da aula. 
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Aula 17 e 18 
12/03/2012 – 45 min 
 Pós – teste 
 
Aula 15 e 16 
05/03/2012 e 07/03/2012 – 90 min 
Tarefa D – As Marés  
 
1ºmomento - Realização da chamada, escrita do sumário da aula anterior ditado por um 
dos alunos.  
2ºmomento – Sistematização das ideias principais da aula anterior. 
 Realização de um quadro-resumo sobre a força gravitacional e a distinção entre 
massa e peso.  
3ºmomento - Entrega da Tarefa D – As Marés para realização a pares. 
 Resposta à questão: “Que tipos de marés conhecem?” 
 Visualização do site do Instituto Hidrográfico, com possível escolha do “dia, 
mês e ano” para consulta de previsão. 
 Observação dos dados fornecidos e descrição do que acontece durante um dia. 
 Elaboração de um gráfico com a altura da maré (em metros) em função do tempo 
(em horas) durante um dia. 
 Observação de um gráfico projetado pela professora, da altura da maré (em 
metros) em função do tempo (em dias do mês) e relação das marés com as fases 
da Lua. 
 Observação de um vídeo e resposta à questão-problema: “Porque ocorrem as 
marés?” 
Vai mais além… 
 Resolução de um problema envolvendo a consulta de uma tabela de previsão dos 
três primeiros meses de 2012, enviado por Instituto 
Hidrográfico webmail@hidrografico.pt a 15/12/2011. 
4ºmomento - Sistematização das ideias principais sobre as marés. 
 Reflexão individual sobre as aprendizagens com a tarefa e as maiores 
dificuldades encontradas. 
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Durante a realização das tarefas pretende-se que os alunos desenvolvam competências 
preconizadas pelas Orientações Curriculares, nomeadamente de conhecimento, 
raciocínio, comunicação e atitudes, assim apresenta-se um quadro com as competências 
a mobilizar durante a lecionação das aulas (Quadro 3.3). 
 
 Quadro 3.3.- Competências mobilizadas durante as aulas. 
 
1/2 3/4 5/6 7/8 9/10 11/12 13/14 15/16 17/18
Explorar o significado de palavras desconhecidas, 
através da internet
x x x x x
Usar a internet para apresentar a informação x
M obilizar conceitos e organizar a informação 
para apresentar a outros.
x x x x x x x
M anusear material informático x x x x x x x
Elaborar e interpretar gráficos x
Adquirir conhecimento científico x x x x x x x x
Pesquisar e selecionar informação na internet x x x x x
Pesquisar e selecionar informação através do 
manual escolar
x
Elaborar esquemas x x x x x
Tomar decisões x x x x x x x
Estabelecer relações entre conceitos x x x x x x x x x
Partilhar e discutir ideias com os colegas x x x x x x x
Argumentar com base nas evidências recolhidas x x x x x x x x x
Utilizar corretamente a língua portuguesa na 
comunicação oral e escrita
x x x x x x x x x
Utilizar uma linguagem científica e contextualizada x x x x x x x x x
C olaborar com os colegas de forma empenhada 
e tolerante
x x x x x x x
Demonstrar perseverança, seriedade e 
curiosidade no trabalho
x x x x x x x
Gerir o tempo x x x x x x x x x
C umprir todas as etapas propostas na tarefa x x x x x x x x x
Refletir sobre as dificuldades sentidas na 
realização da ficha de trabalho
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AVALIAÇÃO DE COMPETÊNCIAS 
 
A avaliação no sistema educativo apresenta três modalidades: a avaliação 
diagnóstica, a avaliação formativa e a avaliação sumativa.  
A avaliação sumativa tem um caráter de balanço final, fazendo a síntese das 
aprendizagens realizadas pelo aluno com os objetivos de classificar e certificar.  
A avaliação formativa assume neste processo uma maior importância, para que os 
alunos possam melhorar, progressivamente, o trabalho desenvolvido ao longo da 
sequência de aulas, esta deve ter um caráter contínuo e sistemático, acompanhando a 
natureza e qualidade das aprendizagens de cada aluno. Os alunos são avaliados em todas 
as tarefas realizadas, pelo seu desempenho na realização das mesmas a pares e pela sua 
prestação individual. O professor ao acompanhar o trabalho realizado a pares, observa o 
seu desempenho, em relação à avaliação individual, utiliza-se os critérios de uma 
comunicação à turma como o preenchimento de uma grelha retirada de Galvão et al. 
(2002). É com base nas informações obtidas a partir da avaliação formativa que se 
obtêm indicações sobre o cumprimento dos objetivos curriculares, bem como de 
medidas de diferenciação pedagógica, adequação às características dos alunos e das 
aprendizagens a desenvolver. Em suma, a avaliação formativa tem um caráter 
descritivo, qualitativo, sistemático e contínuo e consiste na recolha e tratamento de 
dados relativos aos vários domínios a desenvolver no processo/ação de ensino 
(competências, conhecimentos, atitudes, raciocínios). Foi elaborada para as 
apresentações dos trabalhos de grupo à turma uma grelha de avaliação de comunicação 
à turma (Apêndice D) que visa avaliar os alunos quanto à sua participação e atitudes na 
apresentação, correção no discurso utilizado, tanto a nível científico como gramatical, a 
articulação dos elementos do grupo, bem como as competências desenvolvidas através 
das questões das tarefas realizadas. 
O registo destas grelhas de avaliação, em conjunto com o teste sumativo, é, por 
sugestão da professora cooperante, usados como elementos de avaliação para o segundo 
período. 
Todas as tarefas incluem no final, uma parte para realizar individualmente, 
permitindo ao aluno refletir sobre o que aprendeu, quais as suas dificuldades e o que 
gostou mais e menos. Esta reflexão apresenta um caráter auto avaliativo, uma vez que 
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ela permite que o aluno possa refletir sobre o que melhorar na aula seguinte (Apêndice 
E).  
A avaliação diagnóstica, a ser utilizada no início desta proposta didática, 
corresponde ao momento de avaliação inicial e destina-se à análise da situação 
educativa através da recolha de informação que permita, ao professor, integrar 
conteúdos e aprendizagens sobre a Unidade Planeta Terra. O teste diagnóstico, pela sua 
natureza, deve funcionar apenas como indicador para o professor e não contar para a 
progressão do aluno. Este caso será utilizado no início e no final da Unidade para 





Neste capítulo apresentou-se a proposta didática desenvolvida para o ensino do 
tema “Planeta Terra”, esta proposta teve por base as Orientações Curriculares para as 
Ciências Físicas e Naturais.  
As tarefas de investigação com base em visualizações foram as escolhidas para o 
ensino deste tema, tendo consciência que a forma como o professor ensina e explica tem 
muita influência na construção das conceções dos alunos, as tarefas de investigação 
utilizadas devem ter como objetivo, o desfazer de conceções erradas. Para a sua 
implementação foi previsto para os alunos, o trabalho em grupo, pois este desenvolve 
várias competências preconizadas nas Orientações Curriculares, nomeadamente de 
conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes. 
As aulas foram planificadas com base em vários momentos, a apresentação da 
tarefa, o desenvolvimento do trabalho, a apresentação das ideias principais à turma e por 
fim, uma síntese das ideias principais da aula. A avaliação formativa é a mais valorizada 
incidindo não só sobre o resultado do trabalho dos alunos em cada tarefa, mas também 










MÉTODOS E PROCEDIMENTOS 
 
Este trabalho pretende identificar as aprendizagens dos alunos através da 
utilização de atividades de investigação envolvendo visualizações. Procura-se 
identificar dificuldades apresentadas pelos alunos durante a realização das atividades de 
investigação, quais as aprendizagens realizadas durante as mesmas e analisar as 
mudanças de conceções alternativas que os alunos apresentam em relação à Unidade 
Planeta Terra, após a utilização de atividades de investigação envolvendo visualizações. 
Assim, desta forma, opta-se por uma metodologia que tem as suas raízes na 
investigação qualitativa e com orientação interpretativa. 
Este capítulo está organizado em quatro secções. Na primeira, descreve-se e 
justifica-se a metodologia usada. Na segunda, caracteriza-se os participantes no estudo. 
Na terceira, explicita-se os instrumentos usados na recolha de dados e, na última, o 




Nesta parte do trabalho pretende-se compreender em que consiste uma 
metodologia qualitativa, quais os métodos de recolha de dados que podem ser utilizados 
como fontes de informação das investigações qualitativas, que vantagens e limitações 
apresentam, bem como, a relação entre a sua informação e como esta pode ser cruzada. 
Para Bogdan e Biklen (1994), a investigação qualitativa possui cinco 
características, a primeira característica é a fonte direta de dados ser o ambiente natural. 
Sendo designada de investigação naturalista, o investigador está presente e recolhe os 
dados no local de estudo. A segunda característica é que a investigação qualitativa é 
descritiva, pois os dados recolhidos contemplam palavras ou imagens. Permitindo ao 
investigador analisar os dados recolhidos, relembrando sempre a importância da palavra 
escrita. A terceira característica, é o processo ser mais importante do que os resultados 
ou produtos. Para os investigadores qualitativos todo o processo é relevante e não 
somente o produto final e os resultados, consideram o que acontece, ou seja, todo o 
processo e não apenas o resultado final. A quarta característica, é a análise dos dados ser 
   
50 
 
feita de forma indutiva. Os investigadores recolhem a informação dos participantes do 
estudo e posteriormente, essa é analisada e interpretada, tendo em conta os vários 
pontos de vista. A quinta característica é a investigação qualitativa ter em atenção as 
perspetivas dos participantes. 
Segundo Bogdan e Biklen (1994), existem três grandes grupos de métodos e 
recolha de dados, são eles: a observação, o inquérito - que pode ser uma entrevista (oral) 
ou um questionário (escrito) e a análise de documentos. 
Estes métodos podem ser utilizados individualmente ou em simultâneo, assim 
quando um investigador utiliza informações de fontes diferentes, pode fazer a 
triangulação da informação obtida. Tal método, triangulação, assume que o uso de 
diferentes fontes de informação ajuda a confirmar e a melhorar a clareza ou precisão dos 
resultados obtidos (Ritchie & Lewis, 2007). Vejamos, com detalhe, em que consiste 
cada um dos métodos de recolha de dados - observação naturalista, entrevista e análise 
de documentos - e seguidamente como procedemos à sua análise de dados, resultados e 
conclusões. 
 
CARACTERIZAÇÃO DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO 
 
Neste estudo participa uma turma do 7º ano de escolaridade, constituída por vinte 
e oito alunos, sendo doze do sexo masculino e dezasseis do sexo feminino. Dois alunos 
não têm nacionalidade portuguesa, um aluno tem problemas de saúde diagnosticado e 
um aluno está categorizado como portador de necessidades educativas especiais. 
Dos vinte e oito alunos, um está a repetir o 7º ano, existindo dois alunos que 
ficaram retidos no 2ºciclo. Um aluno foi excluído por excesso de faltas no ano anterior 
por motivo de doença. Em relação à idade dos pais, a maioria tem uma idade superior a 
45 anos, como se pode verificar no Quadro 4.1. 
 
Quadro 4.1 – Idade das mães e dos pais dos alunos. 
Idade (anos) Idade das mães Idade dos pais 
36 a 40 5 4 
41 a 45 7 7 
˃ 45 12 9 
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No que respeita ao contexto sócio-familiar, a maioria dos pais tem habilitações 
correspondentes a Licenciatura e Mestrado/Doutoramento, como se pode verificar no 
Quadro 4.2. 




Frequência relativa em 
percentagem 
2º ciclo 
(5º e 6º de escolaridade) 
1 2% 
3ª ciclo 
(7º, 8º e 9º ano de escolaridade) 
1 2% 
Ensino Secundário  
(10º, 11º e 12º ano de escolaridade) 
7 15% 
Bacharelato 1 2% 
Licenciatura 31 63% 
Mestrado/Doutoramento 8 16% 
 
Relativamente aos hábitos de estudo, apenas quatro alunos estudam sozinhos, os 
restantes alunos estudam acompanhados, significando que têm ajuda quando têm 
dúvidas. Vinte e quatro alunos gostam de trabalhar em grupo e quatro não gostam do 
trabalho de grupo. Em relação aos interesses pessoais dos alunos para a maioria são as 
atividades desportivas e a leitura, como se pode verificar no Quadro 4.3. 
 




Frequência relativa em 
percentagem 
Música 7 12% 
Atividades desportivas 14 23% 
Computadores 9 14% 
Leitura 13 21% 
TV e cinema 11 18% 
Brincar com os amigos e passear 7 12% 
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INSTRUMENTOS USADOS NA RECOLHA DE DADOS 
 
Os dados desta investigação com uma orientação interpretativa são recolhidos 
através de: observação naturalista, entrevista e documentos escritos. É utilizada uma 
diversidade de fontes de dados no sentido de aumentar a fiabilidade dos resultados 
(Morse, 1998). Em seguida, descrevem-se as características de cada um dos 




A observação naturalista, é uma oportunidade para o investigador conhecer a 
realidade e vivenciar situações, sem que estas lhe sejam transmitidas por outros meios. 
Este método de recolha de dados, possibilita a observação da realidade, que de outra 
forma ficaria inconscientemente desconhecida, como por exemplo, na realização de uma 
entrevista, em que os participantes não se sentissem muito confortáveis, para expor a 
sua opinião ou falar sobre algum assunto em particular e/ou em estudo (Cohen, Manion 
& Morrison, 2005). 
Na observação naturalista, o investigador desloca-se ao contexto a observar e 
insere-se de uma forma discreta, de modo a que possa estar presente nos acontecimentos 
sem deles ser participante, para conhecer e documentar uma realidade (Freebody, 2004). 
Para Estrela (1994) a observação naturalista é “uma forma de observação 
sistematizada, realizada em meio natural e utilizada desde o século XIX na descrição e 
quantificação de comportamentos do homem e de outros animais” (p. 45) que pode 
definir-se, como sendo: uma acumulação não seletiva de dados, mesmo assim passíveis 
de análise rigorosa e preocupada com a precisão da situação, isto é, preocupada com a 
“apreensão de um comportamento ou de uma atitude inseridos na situação em que se 
produziram”(p.46).  
Existem dois fatores determinantes para o modo como uma observação é efetuada 
e organizada, o fenómeno que se vai observar e a perspetiva do observador. Pode ser 
efetuada de uma forma formal, em que o observador se encontra no local, como no caso 
de uma observação numa sala de aula, em que o observador se senta na última fila, e 
outra, que embora também se designe formal, o observador não se encontra no local a 
observar, como o caso das câmaras de vigilância (Burton & Bartlett, 2005).   
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A observação naturalista pode ser classificada tendo em conta o nível de 
estruturação da observação usada, assim temos, a observação estruturada, 
semiestruturada e não estruturada (Cohen, Manion & Morrison, 2005). 
Em relação à observação estruturada, o investigador sabe à partida o que vai 
observar, tendo algumas categorias em mente, mesmo antes da realização da 
observação. A estrutura da observação é bem definida, para alguns casos, este tipo de 
método facilita a comparação de situações, frequência de acontecimentos e a facilidade 
de contabilização e anotação de situações padrão. 
Na semiestruturada, o investigador, pode ter algumas categorias em mente, mas 
estas são apenas orientações e por fim, na observação não estruturada, o investigador 
não tem um objetivo definido no estudo, primeiro observa e só depois toma a decisão, 




A entrevista permite obter um conhecimento mais profundo de uma dada situação, 
sendo este um bom método para conhecer o que pensam os participantes sobre um 
determinado assunto e como constroem os significados sobre o mundo natural. A 
entrevista consiste numa interação verbal entre o entrevistador e o entrevistado, que 
poderá ser presencial ou via telefone. Esta constitui uma das técnicas de recolha de 
dados mais usada na investigação, pois é uma troca de visões entre duas ou mais 
pessoas, que visa a compreensão dessas perspetivas e significados do outro, revelando o 
que não é observável (Afonso, 2005). 
As entrevistas podem ser classificadas tendo em conta o nível de estruturação das 
questões usadas, assim temos, as entrevistas não estruturadas, semiestruturadas e 
estruturadas.  
A preparação da entrevista implica uma série de decisões importantes por parte do 
investigador. Mediante as questões de investigação, este planifica, como irá efetuar a 
sua recolha de dados, que tipo de entrevista escolher, bem como a elaboração do seu 
guião, quais os participantes, local e data para a sua realização, bem como toda a 
interação com o entrevistado. 
A entrevista não estruturada não segue um guião, pretende recolher informação de 
caráter extensivo, envolvendo vários temas ou apenas uma questão mais específica. Este 
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tipo de entrevista é mais usado por investigadores mais experientes, uma vez que é 
indispensável uma boa relação de confiança e empatia com os sujeitos entrevistados, 
devendo ser explicado o objetivo da investigação em estudo (Afonso, 2005). Deve ainda 
basear-se em perguntas abertas e as perguntas fechadas só devem ser utilizadas para 
esclarecimento de algum ponto importante do discurso do entrevistado. São várias as 
estratégias utilizadas no esclarecimento ou alargamento desse discurso, pode-se repetir 
por outras palavras, para confirmar o sentido da frase, pedir que dê exemplos, pedir que 
enumere uma causa, objetivo ou explique interpretações, pedir que explique uma 
contradição, ou ainda, pedir a elaboração de um desenho ou esquema, assim neste 
último, será necessário providenciar material de escrita. 
A entrevista estruturada tem como características principais, seguir um guião 
rígido, as questões têm uma formulação pré-definida, seguem uma sequência exata e 
todos os entrevistados respondem às mesmas questões (Afonso, 2005). Esta forma de 
entrevista apresenta como vantagens: poder ser usada por vários entrevistadores no 
mesmo estudo, permite a comparabilidade de respostas e replicação do estudo, reduz o 
efeito de enviesamento pelo entrevistador, facilita a posterior organização e análise dos 
dados, economiza tempo na sua realização e ainda permite replicar o estudo. Como 
desvantagens podem apontar-se: a menor flexibilidade de adequação e adaptação das 
questões à individualidade do sujeito, a menor riqueza dos dados e maior artificialidade 
e o não permitir o aprofundamento de questões nem a introdução de questões não 
previstas. É mais usada quando se pretende fazer estudos quantitativos em que há um 
grande número de entrevistados e se pretende fazer um tratamento estatístico dos dados 
a retirar. 
A entrevista semiestruturada tem um caráter intermédio entre os dois tipos 
anteriores. Nesta existe um guião construído a partir de questões de pesquisa, em que a 
cada questão correspondem vários itens ou tópicos que serão utilizados na gestão do 
discurso do sujeito entrevistado em relação a cada pergunta colocada (Afonso, 2005). 
Como vantagens desta forma de entrevista podem-se referir: ter que ser realizada em 
menor número, permitir ao entrevistador a gestão do discurso do entrevistado e destinar-
se à obtenção de dados qualitativos. Como desvantagens: exigir tanta preparação quanto 
a estruturada, requerer ao investigador mais disciplina, criatividade e qualidades, exigir 
mais tempo de análise e interpretação e poder ser mais constrangedora para o 
entrevistado e para o entrevistador. 
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Quando a situação o justifica, podemos falar de entrevistas coletivas, sendo que a 
entrevista em grupo focada é dirigida a um pequeno grupo, que normalmente varia entre 
6 a 10 pessoas. Os participantes numa entrevista em grupo focado devem ser ouvidos e 
saber ouvir os outros, podendo completar ou acrescentar respostas ao tema em questão. 
Neste tipo de entrevista os seus intervenientes não tem de estar de acordo ou ter a 
mesma opinião sobre determinado assunto, o importante é a partilha de perspetivas que 
permita obter um conhecimento mais profundo de uma dada situação (Patton, 2002).  
Esta é uma das razões para este tipo de entrevista apresentar algumas dificuldades 
para o entrevistador, uma vez que, este terá de desempenhar um duplo papel, de 
entrevistador mas também de moderador (Afonso, 2005). Como esta combinação se 
torna muito complicada, recomenda-se uma equipa de duas pessoas, onde uma se 
dedique à entrevista em si e outra à parte das gravações ou anotações que achar 
relevantes para o estudo, bem como algum preparativo que seja necessário realizar com 
alguma antecedência, como a arrumação da sala (Afonso, 2005). O entrevistador deve 
estar atento para que todos os entrevistados possam falar e a conversa não seja 
dominada por apenas algumas pessoas, caso se manifeste uma opinião contrária ao 
grupo, o entrevistador deve moderar a situação de forma a não haver reações negativas 
ou impedimentos de expressão. Outra dificuldade prende-se com o facto do próprio 
registo áudio, na medida em que se torna mais difícil a sua transcrição (Afonso, 2005), 
no caso de existência de sobreposição de vozes, característico deste tipo de entrevistas. 
Uma entrevista é baseada na interação verbal entre entrevistado e entrevistador, 
um questionário consiste num conjunto de perguntas por escrito ao qual também se 
responde por escrito. Tendo como objetivo principal a conversão da informação em 
dados pré-formatados, sendo possível a sua utilização em contextos diversos (Afonso, 
2005).  
No entanto a sua opção apresenta algumas vantagens e desvantagens. Em relação 
às vantagens, salienta-se uma sistematização melhor e mais facilitada dos resultados 
fornecidos e diminuição do tempo despendido na recolha e na análise dos dados. Como 
desvantagens, apresenta-se a forma como irá decorrer o processo, a quem se vai aplicar, 
qual o tema a abordar, a possibilidade de não se obter algumas respostas, que perguntas 
escolher, que respostas se quer obter, pois como estas respostas são escritas vão 
depender da forma como a questão está elaborada (Rojas, 2001, Munoz, 2003). 
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Neste trabalho realizam-se duas entrevistas em grupo focado (Apêndice F), 
dirigidas aos alunos após a lecionação da Unidade, uma vez que se pretende conhecer as 
suas dificuldades e aprendizagens através das tarefas de investigação com base em 
visualizações. 
 
ANÁLISE DE DOCUMENTOS 
 
Se a metodologia adotada for a análise de documentos, importa começar por 
clarificar conceitos como dado, documento e análise. Relativamente ao conceito de 
dado, este contém informação sobre a realidade, consiste no modo como essa 
informação é transmitida e se conserva ao longo do tempo. O documento, é uma 
impressão, feita pelo Homem, podendo ter várias formas, como fotografia, filmes, 
diapositivos, impressos entre outros, sendo que este último é o mais comum (Bell, 
1993). A análise “(…) consiste na deteção de unidades de significado de um texto e no 
estudo das relações entre elas, e em relação ao todo” (Flores, 1994). Estes conceitos 
referidos, numa investigação educacional, são os pilares para o estudo de um 
documento, com finalidades relevantes para o assunto em estudo. 
Para a análise de documentos, podemos definir uma primeira etapa, de recolha de 
documentos, que nos respondam a questões como: Qual a localização, natureza e tipo de 
documento, como é efetuada a sua seleção e análise crítica, uma segunda etapa, de 
análise de conteúdos. 
Para a primeira questão, sobre a localização de um documento, por vezes é a 
própria questão em estudo que pode orientar o investigador, para determinada fonte, 
bibliotecas, institutos, arquivos, entre outros. No entanto, existem limitações a essa 
procura, como é o caso de documentos que não se encontram disponíveis para consulta, 
podendo ser confidenciais.  
Relativamente à natureza do documento, este pode ser classificado em fonte 
primária ou fonte secundária. No primeiro caso, insere-se a produção de documentos 
realizados durante a investigação, como por exemplo, atas de reunião, biografias, 
filmes, pinturas, entre outros (Cohen e Manion, 1994), no segundo caso, são 
interpretações de eventos durante a realização da pesquisa, com base nas fontes 
primárias, sendo à partida sujeitas a interpretações, uma vez que a informação passa de 
pessoa para pessoa, o que lhes confere um caráter limitativo. São alguns exemplos de 
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fontes secundárias, enciclopédias, manuais escolares ou a história de uma escola escrita 
através das atas das reuniões escolares (Bell, 1993). 
Os documentos escritos que se analisam podem ser: documentos pessoais ou 
documentos oficiais. Sendo critério para considerar um documento como pessoal serem 
autorreveladores da visão que a pessoa tem das suas experiências, cabem nesta 
categoria, nomeadamente, as autobiografias e os diários íntimos (Bogdan & Biklen, 
1994). Os documentos oficiais, não são de natureza íntima, e são normalmente 
produzidos por uma organização. No caso da Escola podemos apresentar como 
exemplos de documentos oficiais as comunicações externas, nomeadamente 
comunicados à imprensa e notas enviadas para casa, e os documentos internos, 
nomeadamente memorandos e outras comunicações (Bogdan & Biklen, 1994). 
O fator tempo é o mais limitador, na seleção dos documentos, visto que 
normalmente a quantidade de documentos é excessiva para o tempo disponível, 
obrigando o investigador a ser seletivo com os documentos que vai analisar. Assim para 
se proceder a uma seleção é necessário: “não incluir demasiadas fontes deliberadas; não 
selecionar documentos com base na forma como estes apoiam os seus pontos de vista; 
procurar uma seleção com atenção ao tempo disponível; e verificar periodicamente se se 
está a cumprir as datas do plano” (Bell, 1993, p.107). 
Por fim, é necessário proceder à análise crítica dos documentos, esta serve para 
controlar a credibilidade e o valor dos documentos e verificar a sua adequação 
relativamente ao objetivo em estudo. Esta análise crítica pode ser externa ou interna, a 
primeira é relativa à avaliação da autenticidade das fontes e a segunda, à avaliação da 
exatidão ou valor dos dados (Cohen e Manion, 1994). Segundo Bell (1993) para a 
crítica externa interessa saber se o autor esteve na origem do documento, enquanto para 
a crítica interna interessa questões sobre o próprio autor do documento. A validade e a 
fiabilidade na análise documental devem ser procuradas e analisadas criticamente. 
Após a primeira etapa de recolha de documentos concluída, podemos proceder à 
análise de conteúdo. A análise de conteúdo é um conjunto de procedimentos que tem 
como objetivo a realização de um texto analítico no qual se apresenta os resultados 
obtidos. Para isso, procedesse a um conjunto de tarefas, comuns à maioria dos estudos, 
e aos vários métodos de recolha de dados, são eles: a análise de dados, os resultados e as 
considerações finais. 
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ANÁLISE DE DADOS 
 
A análise de dados é um ato de interpretação, que tem como objetivo principal 
identificar informação que, de forma clara, represente a perspetiva e a experiência do(s) 
participante(s) no estudo. Sendo, então, um processo subjetivo o investigador deve, 
tanto quanto possível, focar-se nos significados associados ao contexto dos participantes 
abstraindo-se das suas próprias intuições, entendimentos e interpretações daquilo que 
foi dito. Para que a análise seja o mais objetiva possível é importante uma definição 
precisa das categorias de análise, de modo a que diferentes pesquisadores possam 
utilizá-las, obtendo os mesmos resultados.  
Para Bardin (2009) as categorias de análise “(…) são rubricas ou classes, as quais 
reúnem um grupo de elementos (…) sob um título genérico, agrupamento esse efetuado 
em razão das características comuns desses elementos.” (p. 145). A categorização tem 
como objetivo a “passagem de dados em bruto a dados organizados” (Bardin, 2009, 
p.147) e pode ser feita através de dois processos que são inversos: parte-se de um 
sistema de categorias já definido onde os elementos que vão surgindo da análise se 
encaixam ou; o sistema de categorias não é fornecido e emerge da análise dos 
elementos, neste último processo o título conceptual de cada categoria só é definido no 
final.  
Para Bardin (2009) uma boa categoria de análise possui as qualidades de: 
exclusão mútua, um mesmo elemento não deve poder ser classificado em duas ou mais 
categorias; homogeneidade, devem ser governadas por um único princípio de 
organização; pertinência, a categoria está adaptada ao material em análise escolhido e 
reflete as intenções da investigação; objetividade e fidelidade, a mesma codificação 
aplica-se a todo o material mesmo quando se efetuam diferentes análises; produtividade, 
um bom sistema de categorias fornece resultados férteis em índices de inferência, 
hipóteses novas e dados exatos. 
Seguidamente, segue-se o processo de codificação, que consiste numa operação 
em que o investigador coloca um código próprio da categoria. O objetivo destes 
processos, de categorização e codificação é a decisão da correspondência, de cada 
unidade a uma determinada categoria (Flores, 1994), tendo o investigador que 
relacionar as diferentes unidades de dados de acordo com as diferentes categorias 
estabelecidas. 
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A apresentação dos resultados pode ter várias formas, depende do objetivo 
estabelecido pelo investigador, normalmente essa apresentação toma uma forma 
descritiva e global do estudo (Flores, 1994). 
Por fim, as considerações finais, segundo Flores (1994) não se devem reduzir a 
uma apresentação dos dados de forma ordenada, estas, são desenvolvidas durante todo o 
processo de análise de dados e apresentação de resultados, permitindo avançar desde o 
descritivo ao explicativo e desde o concreto ao abstrato. 
De forma, a dar resposta ao problema e às questões que orientam este trabalho, 
elaborou-se o Quadro 4.4, onde se definem as categorias que integram os dados 
recolhidos. 
Quadro 4.4.- Categorias de análise para as questões de estudo. 
Questões de Estudo Recolha de Dados Categorias
Que mudança de concepções 
apresentam após a lecionação 
da temática?
Documentos escritos     
(pré-teste e pós-teste)
Mudança de concepção 
sobre as fases da Lua, os 
eclipses, a força 
gravitacional, a relação 
peso e massa e as marés






Entrevistas em grupo 
focado, documentos 
escritos pelos alunos e 
notas de campo
Que dificuldades os alunos 
apresentam na realização das 
tarefas de investigação com 
base em visualizações?
Entrevistas em grupo 
focado, documentos 
escritos pelos alunos e 
notas de campo


















Neste capítulo apresenta-se os métodos e instrumentos de recolha de dados 
utilizados neste trabalho. Após a etapa de recolha de documentos concluída, podemos 
proceder à análise de conteúdo. A análise de conteúdo é um conjunto de procedimentos 
que tem como objetivo a apresentação dos resultados obtidos. São recolhidos dados 
através da entrevista em grupo focado, da observação naturalista - as notas de campo da 
professora - e os documentos escritos pelos alunos. É realizada uma triangulação com os 
dados recolhidos para assegurar a sua validade.  
Após a recolha de dados, estes são analisados, tendo em conta as questões 




































Neste capítulo apresentam-se os resultados, estes representam a resposta às 
questões orientadoras deste trabalho.  
Os resultados encontram-se organizados em três secções, de acordo com as questões 
orientadoras:  
 Que mudança de conceções apresentam após a lecionação da temática? 
 Que dificuldades os alunos apresentam na realização das tarefas de investigação 
com base em visualizações? 
 Que aprendizagens dizem os alunos realizar? 
 
MUDANÇA DE CONCEÇÕES 
 
 
Para dar resposta à primeira questão em estudo foi realizado um pré-teste, no 
sentido de identificar que ideias apresentam os alunos sobre as fases da Lua, os eclipses, 
a força gravitacional, a relação peso e massa e as marés. Após a lecionação da Unidade 
foi realizado um pós-teste, comparando as respostas entre pré e pós-teste foram 
identificadas mudança de conceções que se apresentam nesta secção. 
 
IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE AS FASES DA LUA 
 As nuvens tapam a parte da Lua que nós não conseguimos ver. 
 Os planetas fazem sombra na parte da Lua que não conseguimos ver. 
 A sombra que o Sol faz na Lua impede de ver a sua totalidade. 
 A sombra que a Terra faz na Lua impede a nossa visão. 
 
























1 1 3 7 16 0 
Pós-Teste 
 
0 0 0 6 20 2 
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Comecemos por analisar a questão um onde os alunos deveriam indicar se as 
afirmações eram verdadeiras ou falsas. No pré-teste nenhum aluno apresentou as cinco 
questões corretas, 16 alunos apresentaram uma questão errada no entanto no pós-teste 
foram 20 alunos que responderam a quatro questões acertadamente e 2 alunos a 
apresentar as cinco questões certas. Segue-se um exemplo de resposta de um dos alunos, 
antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão um de um aluno no pré-teste realizado 
 
 
Resposta à questão um do mesmo aluno no pós-teste realizado 
 
 As fases da Lua designam-se por Lua Cheia, Quarto Minguante, Quarto 
Crescente, Quarto Decrescente e Lua Nova. 
 







fase da Lua 
Identifica 
corretamente duas 
fases da Lua 
Identifica 
corretamente três 
fases da Lua 
Identifica 
corretamente 




2 2 0 2 22 
Pós-Teste 
 
3 0 0 0 25 
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Ao analisar a questão dois, verifica-se que no pré-teste, 2 alunos não identificaram 
nenhuma fase da Lua, 2 alunos fizeram alguma confusão com os termos Quarto 
Minguante e Quarto Decrescente não se apercebendo que se estavam a referir à mesma 
fase da Lua e 22 alunos responderam à questão corretamente. Em relação ao pós-teste 
25 alunos responderam corretamente e 3 alunos não responderam. Segue-se um 
exemplo de resposta à questão dois de uma aluna, antes e depois da lecionação da 
Unidade: 
 
Resposta à questão dois de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão dois da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
 
Outro exemplo de uma resposta de um aluno, antes e depois da lecionação da 
Unidade: 
Resposta à questão dois de um aluno no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão dois do mesmo aluno no pós-teste realizado. 
 
 
Verifica-se que os alunos possuem conhecimentos anteriores sobre o tema, alguns 
leram ou viram filmes/documentários sobre o assunto, pois o número de alunos a 
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 A Lua não mostra sempre a mesma face para a Terra devido ao seu 
movimento de rotação. 
 









apresenta a mesma 






Identifica um dos 
movimentos de 







rotação e translação 




Identifica o movimento 
de rotação e translação. 





12 7 3 6 0 
Pós-Teste 
 
4 0 0 19 5 
 
Na análise da questão três, no pré-teste verifica-se que 12 alunos responderam 
negativamente, o que apresenta uma resposta errada, 7 alunos respondem 
afirmativamente mas a resposta está cientificamente incorreta, muitos alunos nas suas 
ideias, consideram que a Lua ao possuir movimento de rotação não apresenta sempre a 
mesma face para a Terra. Em relação ao pós-teste, 19 alunos responderam corretamente 
e outros 5 alunos acrescentaram o valor do período de rotação e de translação em volta 
da Terra. Segue-se um exemplo de resposta à questão três de uma aluna, antes e depois 
da lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão três de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão três da mesma aluna no pós-teste realizado. 
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Outro exemplo de uma resposta de uma aluna, antes e depois da lecionação da 
Unidade: 
Resposta à questão três de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão três da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se que o número de alunos que adquiriram conhecimentos sobre a Lua 
mostrar sempre a mesma face para a Terra, é muito elevado. No pré-teste, muitos 
responderam que a Lua ao possuir movimento de rotação não apresentava sempre a 
mesma face para a Terra. e no pós-teste a grande maioria dos alunos respondeu que 
apresentava sempre a mesma face, possuindo período de rotação e de translação em 
volta da Terra e alguns alunos sabiam indicar o valor desse período. 
 
 Conseguimos ver a Lua durante o dia porque é o nosso satélite natural, o 
que faz com que esteja sempre lá. 
 Conseguimos ver a Lua durante o dia devido às estações do ano, como os 
dias são maiores que as noites, a Lua aparece de dia. 
 
Quadro 5.4 – Distribuição em frequências das respostas à questão quatro no pré-teste e pós-teste 
Questão 
4 
Não responde ou a resposta 
está incorreta 
Resposta cientificamente incorreta. 
Identifica  o Sol e a Lua no mesmo 
plano do observador. 
Resposta cientificamente correta. 
Identifica  o Sol e a Lua no mesmo 
plano do observador. 
Pré-Teste 
 
15 13 0 
Pós-Teste 
 
5 18 5 
 
Na análise da questão quatro no pré-teste verifica-se que 15 alunos não 
responderam ou a resposta está incorreta e 13 alunos revelam que, conseguem ver a Lua 
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se esta e o Sol se encontraram no mesmo plano do observador. Em relação ao pós-teste, 
esta ideia passou para 18 alunos e 5 alunos conseguiram elaborar uma resposta completa 
e cientificamente correta. Segue-se um exemplo de resposta à questão quatro de uma 
aluna, antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão quatro de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
 
Resposta à questão quatro da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Na análise das ideias dos alunos sobre as fases da Lua verifica-se um aumento do 
número de alunos que designam corretamente as fases da Lua, apesar de muitos já 
possuírem conhecimentos adquiridos anteriormente sobre o tema, como se verifica nas 
suas respostas no pré-teste. Em relação à Lua apresentar sempre a mesma face para a 
Terra, houve um número elevado de alunos que responderam corretamente no pós-teste, 
o que representa uma melhoria muito significativa, em relação ao elevado número de 
alunos que não responderam ou responderam erradamente. Em relação ao facto de 
conseguirem ver a Lua durante o dia, houve um elevado número de alunos que 
identificou o Sol e a Lua no mesmo plano do observador como uma possível explicação, 
no pós-teste, o que reflete uma grande melhoria nas aprendizagens dos alunos, uma vez 
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IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE OS ECLIPSES 
 
 Uns alunos apenas conhecem o Eclipse Solar e outros o Eclipse Lunar 
 
Quadro 5.5 – Distribuição em frequências das respostas à questão cinco no pré-teste e pós-teste 
Questão 
5 
Não responde ou a resposta 
está incorreta 
Resposta identificando apenas o eclipse 
lunar ou o eclipse solar 
Resposta identificando o eclipse lunar 
e o eclipse solar 
Pré-Teste 
 
1 8 19 
Pós-Teste 
 
0 0 28 
 
Na análise da questão cinco no pré-teste verifica-se que 19 alunos identificaram o 
eclipse Solar e o Lunar, 8 alunos apenas identificaram um deles e 1 aluno não 
respondeu. Em relação ao pós-teste, constatamos que todos os alunos responderam 
corretamente identificando ambos os eclipses. Segue-se um exemplo de resposta à 
questão cinco de um aluno, antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
 
Resposta à questão cinco de um aluno no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão cinco do mesmo aluno no pós-teste realizado. 
 
 A condição para que aconteçam os eclipses é os astros estarem alinhados, 
não sabendo distinguir a sua posição relativa para cada um dos eclipses, 
Solar e Lunar. 
 









Identifica  a posição 
Sol – Terra – Lua de 
um dos eclipses 
Resposta cientificamente 
incorreta. 
Identifica  as posições Sol 
– Terra – Lua mas não as 





Identifica  as 





Identifica  as 









0 10 3 0 15 




Na análise da questão seis no pré-teste verifica-se que 15 alunos identificaram as 
posições relativas do Sol-Terra-Lua como a condição necessária para que ocorram os 
eclipses, 4 alunos apresentam essa justificação para o eclipse Solar e o Lunar, mas não 
identificam o que os distingue. No pós-teste são 10 os alunos que identificam as 
posições relativas do Sol-Terra-Lua e 3 alunos identificaram as condições para cada um 
dos eclipses mas não corretamente.  
Em relação aos resultados no pré-teste, 4 alunos – não repetentes - elaboram 
respostas completas e cientificamente corretas identificando as condições para ambos os 
eclipses, enquanto que no pós-teste foram 15 alunos. Segue-se um exemplo de resposta 
à questão seis de uma aluna, antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
 
Resposta à questão seis de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão seis da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 




Resposta à questão seis de um aluno no pré-teste realizado. 
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Resposta à questão seis do mesmo aluno no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se que os alunos possuem conhecimentos anteriores sobre os eclipses, 
pois quatro alunos, não repetentes, elaboraram respostas completas e cientificamente 
corretas no pré-teste, identificando as condições necessárias para que aconteçam os 
eclipses. No pós-teste verifica-se uma melhoria no número de alunos com respostas 
corretas. 
 
 Os esquemas representativos dos eclipses 
 














Elabora um esquema 
cientificamente 















1 8 5 9 1 4 
Pós-Teste 
 
0 0 2 12 0 14 
 
Na análise da questão sete, os alunos deveriam elaborar esquemas que 
representassem os eclipses que identificaram na questão anterior. No pré-teste verifica-
se que 8 alunos elaboraram um dos esquemas mas com incorreções científicas, 5 alunos 
elaboraram dois mas com incorreções científicas, 9 alunos elaboraram um esquema 
cientificamente correto ou dois esquemas incompletos e apenas 4 alunos elaboraram os 
dois esquemas sem incorreções científicas, sendo os mesmos alunos que responderam 
corretamente à questão anterior. 
No pós-teste são 14 os alunos que elaboraram os dois esquemas sem incorreções 
científicas e 12 os alunos que elaboraram apenas um dos esquemas completos ou os 
dois esquemas mas incompletos. Segue-se um exemplo de resposta à questão sete de 
uma aluna, antes e depois da lecionação da Unidade: 
 








Resposta à questão sete da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
 
Outro exemplo de um esquema, elaborado pela mesma aluna, antes e depois da 




Resposta à questão sete de uma aluna no pré-teste realizado. 
 




Resposta à questão sete da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Na análise das ideias dos alunos sobre os eclipses verifica-se um aumento do 
número de alunos que elaboraram respostas completas e cientificamente corretas 
identificando as condições necessárias para que aconteçam os eclipses. Alguns alunos já 
possuem conhecimentos adquiridos anteriormente sobre o tema, como se verifica nas 
suas respostas no pré-teste. Em relação à elaboração dos esquemas representativos dos 
eclipses no pré-teste, os alunos que elaboraram esquemas completos sobre os eclipses 
foram os mesmos, que responderam corretamente à questão anterior. Verifica-se uma 
melhoria no número de alunos que elaboram os dois esquemas sem incorreções 
científicas no pós-teste. 
 
 
IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE A FORÇA GRAVITACIONAL 
 
 Definição de Força: é a força física de cada um, umas pessoas têm mais 
força do que outras. 
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Identifica a força como 
uma deformação ou 
alteração do estado de 
movimento ou identifica 
que o aparelho é o 
dinamómetro. 
Resposta cientificamente correta. 
Identifica a força como uma interação 
entre dois corpos e identifica que o 
aparelho é o dinamómetro ou 
identifica a força como uma interação 
entre dois corpos e identifica forças de 
ação por contato e à distância e não 
identifica o dinamómetro. 
Resposta cientificamente 
correta. 
Identifica a força como uma 
interação entre dois corpos e 
identifica forças de ação por 
contato e à distância.  









3 9 9 7 
 
Na análise da questão oito, os alunos deveriam responder o que entendem por 
força e como se designa o aparelho que mede a força, no pré-teste verifica-se que 5 
alunos não responderam e 23 deram respostas cientificamente incorretas ou apenas 
responderam que o aparelho se denomina dinamómetro. No pós-teste 9 dos alunos 
deram respostas cientificamente incorretas ou apenas responderam que o aparelho se 
denomina dinamómetro, 9 alunos deram respostas cientificamente corretas e 7 alunos 
elaboraram respostas completas. Segue-se um exemplo de resposta à questão oito, de 
uma aluna, antes e depois da lecionação da Unidade. 
 
 
Resposta à questão oito de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
 
Resposta à questão oito da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se no pré-teste, que um elevado número de alunos tem a ideia que a força 
se pode medir com uma balança e relacionam o termo com a força física de cada um, 
uma vez que é uma palavra vulgarmente utilizada no seu vocabulário. No pós-teste pode 
verificar-se uma melhoria das aprendizagens. 
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 A força de atração que a Terra exerce sobre sobre a Lua é maior, do que 
a Lua exerce sobre a Terra. 
 





























0 1 2 8 13 4 
 
Na análise da questão nove onde os alunos deveriam indicar se as afirmações 
eram verdadeiras ou falsas. No pré-teste nenhum aluno apresentou as cinco questões 
corretas, 10 alunos apresentaram uma questão errada no entanto no pós-teste foram 13 
alunos que responderam a quatro questões acertadamente e 4 alunos a apresentar as 
cinco questões certas. Segue-se um exemplo de resposta à questão nove de uma aluna, 
antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão nove de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão nove da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se uma melhoria em relação ao relacionamento de conceitos como a 
força gravítica, a distância e a massa dos corpos. 
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 A Lua não cai na Terra devido ao seu movimento de translação. 
 Lua está a uma distância demasiado grande para ser puxada pela Terra. 
 A Lua não cai na Terra porque não está “em cima” da Terra está ao lado. 
 
Quadro 5.10 – Distribuição em frequências das respostas à questão dez no pré-teste e pós-teste 
Questão 
10 










Identifica as forças de 
atração entre a Terra e a 
Lua. 
Resposta cientificamente correta. 
Identifica as forças de atração entre 




5 22 1 0 
Pós-Teste 
 
2 11 8 7 
 
Na análise da questão dez, os alunos deveriam justificar porque é que a Lua não 
cai na Terra, no pré-teste verifica-se que 5 alunos não responderam e 22 deram 
respostas cientificamente incorretas, pelas suas conceções alguns alunos referem que se 
deve ao movimento de translação da Lua, outros referem que a Lua está a uma distância 
demasiado grande para ser puxada pela Terra. No pós-teste foi 11 o número de alunos 
que deram respostas cientificamente incorretas, 8 alunos identificaram que existia uma 
força de atração entre a Terra e a Lua e 7 alunos elaboraram respostas completas, 
identificando as forças de atração entre a Terra e a Lua e reconhecendo que essas são 
iguais. Segue-se um exemplo de resposta à questão dez de uma aluna, antes e depois da 
lecionação da Unidade: 
 
 
Resposta à questão dez de uma aluna no pré-teste realizado. 
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Outro exemplo de um esquema, elaborado pelo mesmo aluno, antes e depois da 
lecionação da Unidade: 
 
 
Resposta à questão dez de um aluno no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão dez do mesmo aluno no pós-teste realizado. 
 
Na análise das ideias dos alunos sobre a força gravitacional verifica-se um 
aumento do número de alunos que elaboraram respostas completas e cientificamente 
corretas no pós-teste, relacionando conceitos como a força gravítica, a distância e a 
massa dos corpos e identificando as forças de atração entre a Terra e a Lua e 
reconhecendo que essas são iguais.  
 
IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE A MASSA E O PESO 
 
 A unidade de medida do peso é em quilos e mede-se com uma balança. 
 
Quadro 5.11 – Distribuição em frequências das respostas à questão onze no pré-teste e pós-teste 
Questão 
11 

















23 4 1 0 0 
Pós-Teste 
 
2 2 4 10 10 
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Na análise da questão onze, os alunos deveriam identificar as diferenças entre 
massa e peso, estas são palavras vulgarmente utilizadas pelos alunos, o que origina em 
relação ao conceito científico alguma confusão. No pré-teste verifica-se que 23 alunos 
não responderam ou a resposta está incorreta. Nas suas ideias os alunos associam o peso 
a uma balança, uma vez que vulgarmente dizem o seu peso em quilos e obtêm essa 
informação quando se colocam sobre uma balança. No pré-teste 4 alunos conseguiram 
identificar uma diferença correta e 1 aluno identificou duas diferenças entre a massa e o 
peso corretamente. No pós-teste 2 alunos deram respostas cientificamente incorretas, 2 
alunos identificaram uma diferença, 4 alunos identificaram duas diferenças, 10 alunos 
identificaram três diferenças e 10 alunos identificaram as quatro diferenças, estando as 
suas respostas completas. Segue-se um exemplo de resposta à questão onze de uma 
aluna, antes e depois da lecionação da Unidade: 
 
 
Resposta à questão onze de uma aluna no pré-teste realizado. 
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Outro exemplo de um esquema, elaborado pela mesma aluna, antes e depois da 
lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão onze de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
 
Resposta à questão onze da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se uma melhoria em relação ao relacionamento de conceitos de massa e 
peso, qual a sua unidade do Sistema Internacional, como se pode medir, se varia ou não 
e se são grandezas vetoriais ou escalares. Alguns alunos optaram pela elaboração de 
tabelas no pós-teste, para responder à questão, sendo o número de alunos que respondeu 
corretamente bastante elevado. 
 
 Os astronautas conseguem “flutuar” na Lua porque não há atmosfera. 
 
Quadro 5.12 – Distribuição em frequências das respostas à questão doze no pré-teste e pós-teste. 
Questão 
12 










9 19 0 
Pós-Teste 
 
4 17 7 
 
Na análise da questão doze, os alunos deveriam justificar porque é que os 
astronautas conseguem “flutuar” na Lua, as respostas de 19 alunos no pré-teste referem 
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a ausência de gravidade como uma possível explicação, no entanto 9 alunos não 
responderam ou as respostas estavam erradas. 
No pós-teste apenas 4 alunos deram respostas erradas ou não responderam, 17 
alunos referem a ausência de gravidade e 7 elaboraram respostas cientificamente 
corretas, relacionando que quando maior for a massa maior a força de atração. Segue-se 
um exemplo de resposta à questão doze de uma aluna, antes e depois da lecionação da 
Unidade. 
 
Resposta à questão doze de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
 
Resposta à questão doze da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Outro exemplo de um esquema, elaborado pela mesma aluna, antes e depois da 
lecionação da Unidade: 
 
Resposta à questão doze de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão doze da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Na análise das ideias dos alunos sobre a massa e o peso verifica-se um aumento 
do número de alunos que elaboraram respostas completas e cientificamente corretas 
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identificando as diferenças entre o conceito de massa e de peso. Verifica-se também um 
aumento no número de alunos que consegue relacionar a ausência de gravidade na Lua 
com a sua massa e a sua força de atração. 
 
IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE AS MARÉS 
 
 O vento é o responsável pelo fenómeno das marés. 
 










Identifica a Lua com o 
fenómeno das marés ou 
identifica a existência de 
preia mar e baixa mar 
Resposta 
cientificamente 
incorreta. Identifica a 
Lua com o fenómeno 
das marés. 
Identifica a existência 





Identifica a Lua 
com o fenómeno 
das marés. 





existência de preia 




Identifica a Lua com 
o fenómeno das 
marés. 




deformação oval no 
oceano, devido à 
proximidade da Lua. 
Identifica a existência 








1 12 6 6 3 
 
Na análise da questão treze, os alunos deveriam explicar o fenómeno das marés, 8 
alunos no pré-teste explicam o fenómeno com base no vento que incide sobre a água 
revelando assim a sua ideia ou não respondem, no entanto 18 alunos referem que o 
satélite responsável pelo fenómeno é a Lua, não sabendo explicar porquê, apenas 2 
alunos referem a existência de maré “baixa” e maré “alta”. 
No pós-teste apenas 1 aluno não respondeu, 12 alunos referem a Lua como o 
satélite responsável pelo fenómeno das marés, 6 elaboraram respostas cientificamente 
corretas, identificando a Lua com o fenómeno das marés e a existência de preia mar e 
baixa mar, 6 alunos além disso identificam a força de atração gravitacional da Lua e 3 
alunos deram respostas completas identificando também uma deformação oval no 
oceano, devido à proximidade da Lua. Segue-se um exemplo de resposta à questão treze 
de uma aluna, antes e depois da lecionação da Unidade. 
 




Resposta à questão treze de uma aluna no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão treze da mesma aluna no pós-teste realizado. 
 
Verifica-se uma melhoria em relação ao relacionamento do fenómeno das marés 
com a Lua, no pós-teste alguns alunos deram respostas completas identificando também 
uma deformação oval no oceano, devido à proximidade da Lua. 
 
 As marés vivas ocorrem nas fases de quarto minguante e quarto crescente. 
 As marés vivas ocorrem nas fases de Lua Cheia ou Lua Nova. 
 









Identifica uma das fases onde 
podem ocorrer as marés vivas, 
Lua Cheia ou Lua Nova. 
Resposta cientificamente 
correta. 
Identifica as fases onde 
podem ocorrer as marés 





Identifica uma das fases onde 
podem ocorrer as marés vivas, 
Lua Cheia ou Lua Nova. 
Relaciona  com as posições 
relativas do Sol-Terra-Lua. 
Pré-Teste 
 
6 9 13 0 
Pós-Teste 
 
3 4 19 2 
 
Na análise da questão catorze, os alunos deveriam identificar em que fases da Lua 
ocorrem as marés vivas, no pré-teste 6 alunos não responderam ou as suas respostas 
estavam erradas, 9 alunos identificam uma das fases onde podem ocorrer as marés 
vivas, Lua Cheia ou Lua Nova, 13 alunos identificaram as duas fases corretamente. 
No pós-teste apenas 3 alunos não responderam, 4 alunos identificam uma das 
fases onde podem ocorrer as marés vivas, Lua Cheia ou Lua Nova, 19 alunos 
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identificaram as duas fases corretamente e 2 alunos ainda relacionaram com as posições 
relativas do Sol-Terra-Lua. 
Segue-se um exemplo de resposta à questão catorze de um aluno, antes e depois 
da lecionação da Unidade. 
 
 
Resposta à questão catorze de um aluno no pré-teste realizado. 
 
Resposta à questão catorze do mesmo aluno no pós-teste realizado. 
 
Na análise das ideias dos alunos sobre o fenómeno das marés verifica-se um 
aumento do número de alunos que elaboraram respostas completas e cientificamente 
corretas identificando o fenómeno das marés com a Lua Verifica-se também um 
aumento no número de alunos que consegue identificar as fases onde podem ocorrer as 
marés vivas, Lua Cheia e Lua Nova. 
 
DIFICULDADES DOS ALUNOS NA REALIZAÇÃO DAS TAREFAS DE 
INVESTIGAÇÃO COM BASE EM VISUALIZAÇÕES 
 
As dificuldades evidenciadas pelos alunos ao realizarem tarefas de investigação 
com base em visualizações decorreram da análise dos dados recolhidos através das 
entrevistas em grupo focado, das notas de campo realizadas pela professora e dos 
documentos escritos pelos alunos tendo sido organizadas em duas categorias: acesso ao 
recurso digital e realização da tarefa. Apresentam-se em seguida os resultados obtidos 
para cada uma dessas categorias. 
 
ACESSO AO RECURSO DIGITAL 
 
 
Na categoria acesso ao recurso digital, esta dificuldade foi referida nas entrevistas 
em grupo focado, nas reflexões individuais e nas notas de campo realizadas pela 
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professora. Por exemplo, na reflexão sobre a tarefa B, a aluna A13, referiu que “tivemos 
uma dificuldade técnica”, a aluna A14 referiu que “Não conseguimos entrar nos sites” e 
a aluna A16 referiu “eu não gostei muito de nunca conseguirmos entrar no moodle e ter 
de estar a escrever o endereço, o que atrasa a tarefa”.  
Nas entrevistas em grupo focado foi referido pelos alunos a dificuldade em ter 
acesso ao ambiente de trabalho, bem como à entrada na internet através dos 
computadores da escola, como evidenciado nas entrevistas: 
 
E1  Que dificuldades sentiram, na realização destas tarefas? 
A6  Às vezes os computadores não trabalhavam ou então não ligavam ou não iam 
para o nosso ambiente de trabalho. 
A2  Ou também não tinham internet, às vezes. 
E1  Mais nada? Não sentiram mais nenhuma dificuldade? 
A5  O servidor da escola estava muitas vezes em baixo o que dificultou a nossa 
entrada nos computadores. 
                                                                                 [Entrevista, turno A]  
A2  Às vezes não conseguíamos abrir o moodle e tínhamos que escrever lá o 
endereço que demorava mais tempo. 
A4  Muitas vezes os computadores estavam sem internet. 
A6  Às vezes…às vezes os computadores são lentos 
E1  Mais alguma coisa? … 
A8  Os computadores eram muito lentos a abrir…a internet e a abrir mesmo o nosso 
trabalho. 
                                                                                 [Entrevista, turno B] 
 Nas notas de campo da professora, referentes à tarefa A, são igualmente 
mencionadas estas dificuldades:  
“A minha maior dificuldade nesta planificação foi cumprir o que estava previsto, 
uma vez que houve problemas informáticos em alguns computadores que atrasaram 
o início da tarefa para alguns pares. Outros tiveram que trabalhar no computador da 
sala de aula, para conseguirem realizar a tarefa.” [Notas de campo, 25-01-12] 
 
Os alunos apesar da dificuldade de acesso ao ambiente de trabalho e à entrada na 
internet para a realização das tarefas, sempre se mostraram motivados pelo trabalho a 
realizar através dos computadores. 
 
REALIZAÇÃO DA TAREFA 
 
 
Na categoria realização da tarefa os alunos manifestaram as seguintes 
dificuldades: gestão de tempo, mobilização de conhecimento processual e mobilização 
de conhecimento substantivo.  
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A dificuldade na gestão de tempo foi referida pelos alunos nas reflexões 
individuais, na entrevista em grupo focado e nas notas de campo realizadas pela 
professora. Por exemplo na tarefa A, o aluno A28 referiu que “senti dificuldades em 
acabar o trabalho pois acho que deveríamos ter mais tempo”, na tarefa B o aluno A26, 
referiu que “senti dificuldades em acabar o trabalho, tivemos muito pouco tempo e 
vamos ter de terminar em casa e portanto dividir o trabalho”, as alunas A1 e A8 
referiram dificuldades “em conseguir acabar a tarefa a tempo”.  
Nas notas de campo é mencionado pela professora, em relação à tarefa A do turno 
B, uma forma de os alunos não perderem tanto tempo no começo da tarefa: 
 
“Para uma otimização de tempo, no turno B, quando os alunos entraram na sala de 
aula, eu já tinha os computadores previamente instalados nas suas mesas de 
trabalho (…)”[Notas de campo, 25-01-12] 
 
A dificuldade na mobilização de conhecimento processual foi referida por vários 
alunos nas suas reflexões individuais. Por exemplo, o aluno A20, na reflexão sobre a 
tarefa A referiu que “só senti um pouco de dificuldade em interpretar o simulador, 
porque não estava a perceber bem”, o aluno A15 referiu que “senti algumas dificuldades 
nas respostas da ficha porque era preciso ir a vários sites”. No final da tarefa A os 
alunos deveriam realizar um esquema/desenho que representasse as fases da Lua, numa 
folha de acetato. A aluna A14 teve dificuldades “no desenho, porque aquele tipo de 
papel borra muito” e o aluno A12 referiu que sentiu dificuldades em “representar o que 
tinha em mente num desenho”. 
Na tarefa D, os alunos elaboraram um gráfico, tendo sido referidas algumas 
dificuldades, por exemplo a aluna A7 referiu que “senti dificuldades em perceber os 
números da tabela, porque eram pequenos, mas também senti dificuldades em arranjar 
as alturas das marés para o gráfico, porque não arranjávamos muita informação” e a 
aluna A21 referiu que sentiu dificuldades “no gráfico porque tinha de estar sempre a 
fazer de novo porque nunca saía bem”.  
Nas suas notas de campo a professora também mencionou esta dificuldade em 
relação à tarefa A: 
 “Alguns alunos realizaram a pesquisa através do simulador com facilidade, no 
entanto, tive de ajudar alguns grupos a interpretar as informações que podiam 
retirar.” [Notas de campo, 25-01-12] 
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Com o decorrer das tarefas os alunos foram ficando familiarizados com os 
recursos, com vontade de experimentar e assim prever soluções para as questões 
apresentadas.  
A dificuldade no conhecimento substantivo foi referida por vários alunos, na 
entrevista em grupo focado e na reflexão realizada no final de cada tarefa. Na reflexão 
individual, na Tarefa B, o aluno A18 referiu que “senti dificuldades em fazer o esquema 
porque quando o fiz ainda não conhecia todos os tipos de eclipses e não sabíamos como 
ocorriam”. O aluno A28 referiu que “tive dificuldades em perceber algumas perguntas 
porque não estou muito à vontade com a matéria” e o aluno A15 referiu “ responder às 
perguntas sem consultar o site de apoio”.  
Na tarefa C, a aluna A17 referiu que “senti dificuldade em fazer as respostas 
completas porque quando estávamos a ver os vídeos não apanhei toda a informação que 
queria”, o aluno A23 referiu dificuldades “ de perceber a caracterização da massa 
porque não pensava que fosse assim”, a aluna A7 referiu que “senti dificuldades nas 
diferenças da massa e do peso”, a aluna A6 referiu dificuldades “nas perguntas que 
eram para fazer sem consulta, porque não sabíamos nada” e a aluna A1 referiu que “ 
senti dificuldades em algumas perguntas, porque ainda não tinha conhecimento do seu 
conteúdo”.  
Na Tarefa D, a aluna A16 referiu que “senti dificuldades em interpretar a tabela 
sobre as marés de Lisboa”.  
Na entrevista em grupo focado foi evidenciada dificuldades no início da 
realização da tarefa, uma vez que os alunos deveriam responder a três ou quatro 
questões, antes da visualização, reformulando as suas respostas após essa visualização, 
como se mostra de seguida: 
 
E1  Que dificuldades tiveram na realização das tarefas de investigação com base em 
visualizações? 
A2  Responder à primeira pergunta. 
E1  Porquê? 
A2  Porque normalmente respondíamos antes de vermos o vídeo.  
A7  Interpretar os vídeos, às vezes era difícil. 
[Entrevista, turno B] 
No entanto esta dificuldade foi sendo superada no decorrer das tarefas e na última 
tarefa realizada, não a mencionaram.  
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As dificuldades que os alunos sentiram no acesso ao ambiente de trabalho e no 
acesso à internet, refletiu-se na realização da tarefa e na gestão do tempo. Esta 
dificuldade foi sendo ultrapassada ao longo da realização das tarefas, uma vez que, 
quando os alunos chegavam à sala de aula já a professora tinha iniciado os 
computadores previamente. Alguns alunos sentiram dificuldades em realizar as 
primeiras tarefas através de simuladores, mas essa dificuldade foi ultrapassada e os 
alunos deixaram de solicitar a ajuda da professora nas tarefas seguintes.  
 
APRENDIZAGENS REALIZADAS PELOS ALUNOS ATRAVÉS DAS 
TAREFAS DE INVESTIGAÇÃO COM BASE EM VISUALIZAÇÕES 
 
As aprendizagens evidenciadas pelos alunos através das tarefas de investigação 
com base em visualizações decorreram da análise dos dados recolhidos através das 
entrevistas em grupo focado, das notas de campo realizadas pela professora e dos 
documentos escritos pelos alunos tendo sido organizadas em três categorias: Atitudes, 
comunicação e mobilização de conhecimento. Apresentam-se em seguida os resultados 




A realização das tarefas de investigação com base em visualizações implicou em 
todas as aulas um trabalho de grupo, sendo por norma a pares. A pesquisa e partilha de 
informação estavam implícitas em todas as tarefas realizadas, desenvolvendo nos alunos 
competências de pesquisa de forma a dar resposta às questões apresentadas na tarefa. 
No final de todas as tarefas, os alunos eram levados a refletir individualmente sobre o 
trabalho realizado, como evidencia a entrevista seguinte: 
 
A2  Fizemos fichas de trabalho e várias tarefas para… com várias perguntas. 
A3  _    Tentámos pesquisar ao máximo na internet. 
A4  Fizemos um blogue, com informações. 
E1  Alguém quer acrescentar… 
A5   E depois no fim do trabalho fizemos uma reflexão sobre o que aprendemos e o 
que gostámos mais. 
(…)  
A2  Aprendemos a fazer respostas em grupo e a trabalhar em grupo…em pares.  
[Entrevista, turno A] 
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Os alunos mostraram sempre grande entusiasmo na realização das tarefas em 
grupo e com o recurso a computadores. 
 
E1  Mais…que mais gostaram? 
(…)  
A6  Trabalhar em grupo. 
A5  Poder usar os computadores portáteis. 
     (…) 
A6  Não são como as outras, como costumam ser que é ir ao livro e ver…são muito 
mais práticas e é mais giro.  
A1  E ao longo das tarefas vamos aprendendo a matéria. 
A3  É mais funcional para os alunos, como já sabemos mexer nos computadores. 
[Entrevista, turno A] 
 
Nas apresentações dos trabalhos e conclusões à turma foram utilizados vários 
recursos como esquema/desenho em folha de acetato e folha de papel, powerpoint ou 
representação/teatro. Assim foi a forma encontrada por um aluno, para explicar como é 
que a lua apresenta sempre a mesma face voltada para a terra, pois os colegas não 
estavam a entender a sua explicação verbal. Na entrevista essa representação teatral foi 
referida pelo aluno, como algo que gostou de fazer pela turma.  
 
E1  Alguém quer acrescentar mais alguma coisa, que ainda não tenha sido dito? 
Que tivessem gostado em particular ou que não tivessem gostado na 
realização… 
A8  Dar uma “barra” à turma sobre a Lua. 
E1  (risos) Mais alguma coisa? Não? Obrigada a todos! 
 [Entrevista, turno A] 
 
Nas notas de campo da professora é mencionado relativamente à tarefa A, que:  
  
“Em relação aos esquemas/desenhos apresentados pelos alunos, estes foram 
realizados com muito cuidado. Os alunos gostaram muito dos trabalhos realizados 
no acetato e pediram para voltarem a fazer (…)”.[Notas de campo, 15-02-12] 
 
Mostrando a forma cuidada com que os trabalhos foram realizados e a vontade 
que os alunos mostraram em repetir a tarefa, revelador de um desenvolvimento de 
competências atitudinais.   
 
 






No final de cada tarefa realizada, os alunos preparavam uma apresentação do seu 
trabalho à turma, era um momento de partilha e enriquecedor de aprendizagens, sendo 
um momento do agrado dos alunos. 
 
A2  Aprendemos a fazer respostas em grupo e a trabalhar em grupo…em pares.  
E1  Portanto o trabalho de grupo, o que é que aprenderam mais? 
A1  Partilhar as nossas ideias. 
A6  A apresentar as nossas…os nossos trabalhos à turma. 
A7   A fazer esquemas com a matéria que demos e desenhos. 
E1  Mais? Lembram-se de mais alguma coisa? Não? Recordem agora as tarefas que 
realizaram nas aulas, portanto da A à D, o que mais gostaram na realização das 
tarefas? 
A8  Da apresentação do trabalho. 
[Entrevista, turno A] 
 
Nas suas notas de campo a professora referiu:  
 “(…) todos os pares estavam preparados para a apresentação(…) Em relação aos 
esquemas, estes foram realizados com muito cuidado. Os alunos empenharam-se na 
apresentação, mas apesar de todos os alunos estarem a apresentar o mesmo assunto, 
estes não aproveitam para ir melhorando o seu trabalho, enquanto os outros grupos 
apresentam ou enquanto a professora faz uma observação ao trabalho dos colegas.” 
[Notas de campo, 01-02-12] 
 
Neste caso revela-se o empenho dos alunos relativamente à apresentação dos 
trabalhos e a seriedade com que o realizaram. 
 
MOBILIZAÇÃO DE CONHECIMENTOS 
 
Durante as tarefas de investigação realizadas os alunos evidenciaram 
aprendizagens de conhecimento através do método proposto, com base em 
visualizações. Na entrevista é referido: 
 
A3  Não serem só, pesquisar no livro e podermos ir à internet, estarmos no 
computador e fazer um Word no computador. E depois no fim podermos 
apresentar à turma, como se estivéssemos a dar uma aula sobre a matéria. 
A2  Fazermos desenhos e esquemas. 
E1  Mais…que mais gostaram? 
A4  Ver documentários. 
A6  Trabalhar em grupo. 
(…)  
   
88 
 
A6  Não são como as outras, como costumam ser que é ir ao livro e ver…são 
muito mais práticas e é mais giro.  
A1  E ao longo das tarefas vamos aprendendo a matéria. 
[Entrevista, turno A] 
  
A1  Trabalhar melhor em grupo 
A6   Aprendemos a usar simuladores 
A7   Aprendemos a fazer gráficos 
A4  Aprendemos a perceber melhor gráficos. 
[Entrevista, turno A] 
 
Nas reflexões individuais são mais as evidências de conhecimento substantivo, na 
tarefa A, a aluna A2, referiu que “Aprendi que a Lua tem movimento de rotação e de 
translação; que graças ao movimento de rotação que a Lua “mostra” sempre a mesma 
face; que têm uma grande diferença de temperatura; que o movimento de rotação é igual 
ao movimento de translação” e A aluna A7 referiu “com esta tarefa aprendi que a Lua 
tem fases; quais as suas fases; porque é que a Lua tem fases”.  
Na tarefa B, a aluna A8, referiu que “Aprendi qual é a diferença do Eclipse Lunar 
e do Eclipse Solar e porque não há eclipses todos os meses”, o aluno A10 referiu “o 
movimento de translação da Lua tem uma inclinação de 5º” e a aluna A6 referiu que 
“aprendi as condições necessárias para acontecerem os eclipses (lunares e solares), 
quais os dois tipos de eclipses existentes, o que acontece na Terra devido a isso”.  
Na tarefa C a aluna A8, referiu que “aprendi a diferença entre massa e peso, as 
suas características, como se medem, etc”, a aluna A2 referiu que aprendeu “o que é a 
massa e o peso e como a gravidade muda de planeta para planeta” e a aluna A16 referiu 
“aprendi que a força gravitacional provoca certas alterações, a diferença entre massa e 
peso”. 
Na tarefa D a aluna A14, referiu que “existem duas marés: a preia-mar e baixa 
mar. Durante o dia as marés alteram-se”, o aluno A12 referiu “observar a tabela com as 
marés e as suas alturas” e a aluna A16 referiu que “aprendi a causa das marés e o que as 











Neste capítulo apresentaram-se os resultados referentes às três questões 
orientadoras deste trabalho. Relativamente à mudança de conceções apresentada pelos 
alunos evidencia-se uma melhoria nas aprendizagens através da análise do pré-teste e do 
pós-teste realizado após a lecionação da Unidade. No que se refere às dificuldades dos 
alunos na realização das tarefas de investigação com base em visualizações, foram 
mencionadas dificuldades ao nível do acesso ao recurso digital e na realização da tarefa, 
nomeadamente na gestão de tempo e na mobilização de conhecimentos processuais e 
substantivos. Contudo, com o decorrer das tarefas os alunos foram conseguindo 
ultrapassar essas dificuldades, conduzindo ao desenvolvimento e aquisição de 
competências nos vários domínios. Por último, relativamente às aprendizagens 
realizadas através das tarefas de investigação com base em visualizações os alunos 
consideram que aprenderam a trabalhar melhor em grupo, a partilhar ideias, a usar os 
simuladores e a elaborar gráficos e esquemas. Referem ainda que as tarefas são muito 
interessantes, sobretudo quando envolvem a utilização dos computadores portáteis, a 
realização do trabalho em grupo e por fim a apresentação do trabalho de cada grupo à 
turma, esta foi referida pelos alunos como uma forma de aprendizagem de novos 









































DISCUSSÃO, CONCLUSÕES E REFLEXÃO FINAL 
 
 
Este trabalho teve como objetivo conhecer de que forma a realização de tarefas de 
investigação com base em visualizações, sobre o tema “O Planeta Terra”, contribui para 
o desenvolvimento das competências preconizadas nas Orientações Curriculares. 
Procurou-se identificar as ideias que os alunos possuem sobre as fases da Lua, os 
eclipses, a força gravitacional, a relação massa e peso e o fenómeno das marés, bem 
como que mudanças ocorreram após a lecionação da Unidade, as dificuldades sentidas 
pelos alunos ao realizarem tarefas de investigação com base em visualizações e que 
aprendizagens revelaram os alunos. 
Para este trabalho foi utilizada uma metodologia de investigação qualitativa 
envolvendo como instrumentos de recolha de dados a observação naturalista, a 
entrevista em grupo focado e os documentos escritos. Da análise de conteúdo dos dados 
recolhidos surgiram as várias categorias, de forma a dar resposta ao problema e às 
questões que orientam este trabalho.  
Este capítulo está organizado em três secções, a discussão dos resultados obtidos, 
as conclusões e a reflexão final. 
 
DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
Na primeira questão, pretendeu-se identificar mudanças nas conceções dos alunos 
após a lecionação da Unidade. Foi realizado um teste diagnóstico ou pré-teste, no 
sentido de identificar as ideias prévias dos alunos sobre o tema, sendo aplicado o 
mesmo teste no final da Unidade. 
O pré-teste foi realizado com base na análise de conceções alternativas dos alunos, 
baseadas em estudos na área da Astronomia, mais especificamente, os que têm sido 
realizados sobre as conceções que os alunos apresentam sobre as fases da Lua (Olson, 
s.d.), os eclipses (Trevisan & Puzzo, s.d.), a força gravitacional, a relação de peso e 
massa (Teixeira & Pacca, 1994) e as marés.  
Na lecionação da Unidade foram utilizadas tarefas de investigação com base em 
visualizações, uma vez que, estas estratégias de ensino, são identificadas como 
facilitadoras para a desconstrução dessas mesmas conceções. Alguns estudos revelam 
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que para a exemplificação de modelos científicos devemos utilizar objetos a três 
dimensões e não a duas (Cohen & Lucas, 1999) porque a duas dimensões os alunos têm 
de usar a imaginação, o que leva muitas vezes, a ideias erradas. Uma forma acessível 
para essa exemplificação é o recurso a modelos dinâmicos, através do uso das 
Tecnologias de Informação e Comunicação (Trundle & Troland, 2005).  
Verifica-se uma melhoria nas aprendizagens através da comparação entre os 
dados obtidos no pré-teste e os obtidos no pós-teste, realizado após a lecionação da 
Unidade.  
Com a segunda questão deste trabalho pretendeu-se identificar as dificuldades 
sentidas pelos alunos ao realizarem as tarefas de investigação com base em 
visualizações. Os resultados obtidos evidenciaram dificuldades ao nível do acesso ao 
recurso digital e na realização da tarefa. Relativamente ao acesso ao recurso digital, os 
alunos sentiram dificuldades em ter acesso ao ambiente de trabalho, bem como à  
entrada na internet através dos computadores portáteis da escola, no entanto os alunos 
sempre se mostraram motivados pelo trabalho a realizar através dos computadores. A 
professora para ajudar a ultrapassar este obstáculo começou a ligar os computadores 
antes de os alunos entrarem na sala de aula. 
Relativamente à realização da tarefa, os alunos manifestaram dificuldades na 
gestão de tempo, na mobilização de conhecimento processual e na mobilização de 
conhecimento substantivo. Em relação à gestão do tempo os alunos referem que como 
têm dificuldades em ter acesso ao ambiente de trabalho o começo da tarefa fica muito 
atrasado. Apesar de a professora começar a ligar os computadores antes do início da 
aula, para minimizar essa situação, os alunos referem que o acesso à internet é muito 
lento, o que dificulta a realização da tarefa e a gestão do tempo disponível em sala de 
aula. Relativamente à mobilização de conhecimento processual os alunos revelaram 
dificuldades no primeiro contacto com os simuladores, precisando de uma maior 
orientação por parte da professora nas primeiras aulas. No entanto, com o decorrer das 
tarefas, os alunos foram desenvolvendo esta competência, o que se evidenciou nas suas 
reflexões individuais. No que se refere à mobilização de conhecimento substantivo os 
alunos referem dificuldades em responder às primeiras questões da tarefa, visto estas 
serem sempre umas questões prévias, antes de passarem para o uso da visualização, 
reformulando as suas respostas após essa visualização. Com o decorrer das tarefas os 
alunos foram ficando familiarizados com os recursos, com vontade de experimentar e 
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assim prever soluções para as questões apresentadas. Esta dificuldade foi sendo 
superada no decorrer das tarefas e na última tarefa realizada, não a mencionaram.  
Com a terceira questão deste trabalho pretendeu-se identificar as aprendizagens 
realizadas pelos alunos através das tarefas de investigação envolvendo visualizações. Os 
resultados obtidos evidenciaram aprendizagens ao nível das competências atitudinais, 
comunicação e mobilização de conhecimentos. 
Relativamente às competências atitudinais e de comunicação, os alunos revelaram 
sempre um grande entusiasmo pela realização dos trabalhos em grupo bem como nas 
suas apresentações à turma O trabalho colaborativo é defendido na desconstrução de 
conceções alternativas (Brunsell & Marcks, 2007), esse trabalho passa pela discussão 
com os colegas e a troca de opiniões/ideias. Nas primeiras tarefas os grupos foram 
definidos pela professora, nas tarefas seguintes foram os próprios alunos a escolher com 
quem queriam trabalhar, tal só foi possível com a concordância de todos. Os alunos 
mostraram sempre uma forma cuidada e nos vários recursos utilizados para as 
apresentações à turma, como esquema/desenho em folha de acetato e folha de papel, 
PowerPoint ou representação/teatro. As apresentações do trabalho à turma, são um 
momento de partilha e enriquecedor de aprendizagens, sendo um momento do agrado 
dos alunos. Neste caso realça-se o empenho dos alunos relativamente à apresentação 
dos trabalhos e a seriedade com que o realizaram. 
No que concerne à mobilização de conhecimentos os alunos revelaram que 
consideram que aprenderam a trabalhar melhor em grupo, a partilhar ideias, a usar os 
simuladores e a elaborar gráficos e esquemas. Referem ainda que gostaram da 
realização das tarefas pois envolvem a utilização dos computadores portáteis, a 





Os alunos ao realizarem tarefas de investigação com base em visualizações 
desenvolvem competências preconizadas nas Orientações Curriculares, proporcionando 
um ensino centrado nos alunos, através do seu envolvimento ativo nas tarefas. Estas 
permitem que os alunos explorem novas formas de aprendizagem, questionem e 
partilhem as suas ideias, tirem conclusões e reflitam sobre o trabalho desenvolvido na 
sala de aula. 
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As mudanças de conceções evidenciadas pelos alunos são representativas de uma 
melhoria nas aprendizagens através da análise do pré-teste e do pós-teste, realizado após 
a lecionação da Unidade. 
Os alunos estão habituados a um ensino centrado no professor, mais expositivo, 
onde os alunos se limitam a ouvir e a passar para o caderno a matéria, sentem 
dificuldade em assumir um papel mais ativo nas suas aprendizagens. No 
desenvolvimento das tarefas, os alunos sentiram dificuldades em responder às primeiras 
questões colocadas na tarefa antes da visualização e na exploração de ferramentas de 
trabalho até então desconhecidas, como os simuladores. No início pediam a ajuda da 
professora mas nas tarefas seguintes começaram a gostar de experimentar os 
simuladores e observar as visualizações e levavam a tarefa como um desafio. 
Por fim, apesar de em todas as aulas ter havido problemas com o acesso à internet, 
os alunos sempre se sentiram motivados para as tarefas envolvendo os computadores 
portáteis, o trabalho de grupo e a apresentação das conclusões de cada tarefa à turma. 
Estas apresentações foram sempre referidas pelos alunos como sendo do seu agrado, 
pois também eles podiam ser, durante alguns minutos, pequenos professores. Todas 
estas reflexões sobre a sua aprendizagem permitem concluir, que as tarefas de 
investigação com base em visualizações são uma forma de aprendizagem significativa 





Nesta proposta didática pretendeu-se que os alunos se envolvessem em tarefas de 
ensino por investigação, desempenhando um papel ativo na sua aprendizagem. As 
tarefas foram realizadas em grupo (a pares), permitindo aos alunos que a sua realização 
e discussão, fosse partilhada com os colegas e com a professora.  
Os alunos mostraram-se sempre motivados com as tarefas a realizar, estas 
seguiram sempre o mesmo “molde” desde o início do estudo. Numa primeira fase, os 
alunos respondiam a algumas questões antes da visualização sugerida pela professora, 
após responderem às questões, deveriam visualizar, o filme, o vídeo ou a simulação, 
dependendo da tarefa que estivessem a realizar. Numa segunda fase, os alunos tinham a 
oportunidade de refletir sobre as respostas da primeira fase, responder às novas questões 
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e preparar a sua apresentação. Numa terceira fase, os alunos apresentavam as suas 
conclusões e ideias principais à turma.  
As visualizações eram realizadas através dos computadores da escola. Esta dispõe 
de portáteis que podem ser instalados na própria sala de aula, havendo um número 
suficiente para cada turno de alunos a trabalhar a pares. Os alunos mostraram desde o 
início uma grande motivação pelo trabalho no computador, ficando na primeira tarefa 
muito excitados, de tal maneira que dois grupos de trabalho, não respeitaram a ordem da 
realização da tarefa, isto é, não responderam à primeira parte do trabalho, antes da 
visualização da simulação. Este acontecimento na aula não foi positivo para a 
professora, visto não ter alcançado o objetivo proposto com estes alunos, no entanto 
serviu, para alterar o procedimento na tarefa seguinte, evitando que tal, voltasse a 
acontecer. Assim, na tarefa seguinte, em vez dos computadores estarem em cima das 
mesas dos alunos, prontos a ligar e a começarem a trabalhar, a professora colocou os 
computadores em mesas livres no fundo da sala. Os alunos começaram a realizar a 
tarefa nos lugares habituais, respondendo às questões antes da visualização e à medida 
que terminavam e a professora via as respostas, passavam para os computadores, 
situados ao fundo da sala, para continuarem a realização da tarefa.   
Os alunos mostraram sempre um grande empenho nas apresentações dos trabalhos 
à turma e à professora. Na primeira tarefa, os alunos realizaram um esquema/desenho 
das fases da Lua numa folha de acetato, a professora levou as folhas de acetato para os 
grupos bem como as canetas adequadas. A elaboração dos esquemas foi efetuada com 
muito empenho por parte dos alunos, estes mencionaram várias vezes que gostaram da 
experiência e que queriam repetir. Relativamente à apresentação à turma, a folha de 
acetato utilizada na primeira tarefa é muito eficaz, uma vez que é possível a sua 
projeção através do retroprojetor, possibilitando que todos na sala possam acompanhar a 
apresentação. Na tarefa dos eclipses foi pedido a elaboração de um esquema/desenho 
mas desta vez, numa folha de papel, resultando numa maior dificuldade de apresentação 
à turma, não só porque um dos alunos tinha que segurar enquanto o colega explicava, 
como em termos de visualização, não resultou tão bem, alguns alunos não estavam a 
conseguir ver, no final da cada apresentação, a professora optou por pedir para os 
grupos deixarem passar os desenhos pelas mesas, para os colegas poderem observar 
melhor.  
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Em relação às visualizações, os alunos tiveram algumas dificuldades em trabalhar 
com os computadores portáteis, nomeadamente na entrada no seu ambiente de trabalho 
e no acesso à internet. Estas dificuldades relatadas atrasavam os alunos na realização 
das tarefas em sala de aula, levando os alunos a terminar algumas questões em casa, 
bem como algumas apresentações à turma a serem realizadas no início da aula seguinte. 
As tarefas na opinião da professora poderão ser um pouco extensas, principalmente a 
primeira, uma vez que os alunos se adaptam e com a continuação da realização das 
tarefas de investigação, já estavam mais familiarizados com o procedimento e 
conseguiam cumprir o pedido dentro do tempo previsto.     
A professora embora receosa da reação dos alunos às tarefas por si preparadas, 
sempre obteve ao longo de todas as aulas, uma reação muito positiva, em termos de 
motivação, por parte dos alunos, talvez porque os alunos gostam de trabalhar com as 
novas tecnologias e de descobrirem por si, o próprio conhecimento, neste caso foram 
capazes de mobilizar conhecimentos relacionados com o seu próprio dia a dia e da 
disciplina de Físico-Química. 
Com a elaboração do pós-teste, a professora pode constatar quais os alunos que 
não adquiriram as aprendizagens pretendidas, para esta situação, a professora sugere a 
reformulação do mesmo, bem como a exposição de dúvidas por parte dos alunos. 
Por fim, a professora considera que as tarefas realizadas foram inovadoras, sendo 
uma opinião partilhada pelos alunos durante a sua lecionação. Os alunos referiram que 
as tarefas eram diferentes e que gostavam muito que fosse uma descoberta sua e não a 
professora a ler no livro a matéria, o que fez a professora reviver os seus tempos de 
escola, onde as aulas eram efetivamente expositivas ou de realização de exercícios, não 
havendo espaço para aulas com estratégias diversificadas. A realização deste estudo 
permitiu perceber a importância da preparação e planificação das aulas para o 
envolvimento dos alunos, permitindo também uma aprendizagem da importância de 
uma reflexão após a sua lecionação. Com base nessa reflexão a professora pode corrigir 
ou alterar estratégias que permitam um melhor funcionamento em sala de aula e 
consequentemente contribuir para uma aprendizagem de sucesso por parte dos seus 
alunos.  
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Vamos iniciar o estudo da Unidade: Planeta Terra. 
É muito importante saber o que conheces sobre os temas que vamos abordar. Responde 
às questões da forma mais precisa e completa que conseguires!  
 
  
As Fases da Lua 
 
1.Das seguintes afirmações sobre as fases da Lua, indica as que são 
verdadeiras ou falsas: 
 
1.1.As nuvens tapam a parte da Lua que nós não conseguimos ver. 
1.2.Os planetas fazem sombra na parte da lua que não conseguimos ver. 
1.3.A Lua reflete para a Terra a Luz do Sol. 
1.4.A sombra que o Sol faz na Lua impede de ver a sua totalidade. 
1.5.A sombra que a Terra faz na Lua impede a nossa visão. 
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5. Que tipos de eclipses conheces? 
 
 
6. Quais as condições necessárias para que aconteçam os eclipses? 
 
 





Força Gravitacional  
 
8. O que entendes por Força? Como se designam os aparelhos que 





9.Das seguintes afirmações, indica as que são verdadeiras ou falsas corrigindo estas 
últimas: 
 
9.1.A força gravítica é uma interação atrativa que se exerce entre todos os corpos. 
9.2.A intensidade da força gravítica aumenta com o aumento da distância 
9.3.A força de atração que a Terra exerce sobre a Lua é maior, do que a Lua exerce 
sobre a Terra 
9.4.A força gravítica permite explicar porque é que os planetas se movem em torno do 
Sol. 
9.5.A intensidade da força gravítica aumenta com o aumento da massa dos corpos. 
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Massa e Peso 
 
11. Quais as diferenças entre massa e peso de um corpo? 





















14.Em que fases da Lua ocorrem as marés vivas? 
 
 






































































Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Terra e Sistema Solar e Movimentos e forças 
 
Aula 1 e 2 
90 min 
16 e 18 de janeiro de 2012 
Sumário: Realização de um teste diagnóstico sobre os conceções alternativas dos 
alunos em relação ao sistema Sol-Terra-Lua. 
Partilha de ideias sobre a questão “E se a Lua desaparecesse?” 
Competências 







































































1ºmomento - Realização da 
chamada e escrita do sumário 
da aula anterior. 
 
2ºmomento - Realização de um 
teste diagnóstico sobre as 
conceções alternativas em 
relação ao sistema Sol-Terra-
Lua. 
 
3ºmomento – Colocar a 
questão no quadro “ E se a Lua 
desaparecesse?” para os alunos 
refletirem e responderem no 
caderno diário.  
Partilha de ideias com a turma. 
 
4ºmomento- Sistematização 
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Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Terra e Sistema Solar 
 
Aula 3 e 4 
90 min 
 23 e 25 de janeiro de 2012 
Sumário: Realização de uma ficha de trabalho sobre as fases da Lua. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 











Reconhecer as fases da Lua. 
 
Relacionar as fases da Lua com as posições relativas do Sol, da Terra e da Lua. 
 
Desenvolver competências colaborativas. 
 
Pesquisar informação através da internet e /ou manual escolar 
 
Partilhar ideias com o colega. 
 
Mobilizar conceitos e organizar a informação para apresentar a outros. 
 
 





























1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 








2ºmomento - Entrega da ficha 
de trabalho com indicação dos 
objetivos.  
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Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Terra e Sistema Solar 
 
Aula 5 e 6 
90 min 
30 de janeiro e 1 de fevereiro de 2012 
Sumário: Apresentações dos trabalhos realizados sobre as fases da Lua. Sistematização 
dos conteúdos sobre as fases da Lua.. 
. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 




Reconhecer as fases da Lua. 
 






Desenvolver competências colaborativas. 
 
Partilhar ideias com o colega. 
 
Mobilizar conceitos e organizar a informação para apresentar a outros. 
 






Refletir sobre o trabalho realizado na aula. 
 
Refletir sobre as dificuldades sentidas na realização da ficha de trabalho 
































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 




2ºmomento - Apresentações 




3ºmomento - Sistematização 
das ideias principais sobre as 
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Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Os eclipses 
 
Aula 7 e 8 
45 min 
8 de fevereiro de 2012 
Sumário: Realização de uma ficha de trabalho sobre os eclipses solares e lunares. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 





Distinguir eclipse Solar de eclipse Lunar. 
 
Distinguir eclipse total de parcial. 
 
Desenvolver competências colaborativas. 
 
Pesquisar informação através da internet. 
 



































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 
aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
 
2ºmomento - Entrega da ficha 
de trabalho com indicação dos 
objetivos.  
Realização da ficha de trabalho 
a pares até ao exercício 6. 
 
 
3ºmomento – Escrita no quadro 
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Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Os eclipses 
 
Aula 9 e 10 
45 min 
13 de fevereiro de 2012 
Sumário: Continuação da realização da ficha de trabalho sobre os eclipses solares e 
lunares. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 





Distinguir eclipse Solar de eclipse Lunar. 
 






Desenvolver competências colaborativas. 
 
Pesquisar informação através da internet. 
 




Refletir sobre o trabalho realizado na aula. 
 









































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 




2ºmomento - Continuação da 
realização da ficha de trabalho 







































Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Os eclipses 
 
Aula 11 e 12 
45 min 
15 de fevereiro de 2012 
Sumário: Apresentação dos trabalhos realizados sobre os eclipses solares e lunares. 
Sistematização dos conteúdos sobre os eclipses.  
Competências 













Distinguir eclipse Solar de eclipse Lunar. 
 
Distinguir eclipse total de parcial. 
 





Partilhar ideias com a turma. 
 












































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 




2ºmomento - Apresentações 




3ºmomento - Sistematização 
das ideias principais sobre os 



































Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Movimentos e forças 
 
Aula 13 e 14 
 90 mim 
 27 e 29 de fevereiro de 2012 
Sumário: Realização de uma ficha de trabalho sobre o conceito de força gravitacional e 
distinção entre massa e peso. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 





Identificar a força de atração gravitacional como a responsável pelo movimento dos 
planetas em torno do Sol e dos Satélites em torno dos Planetas e pela queda dos 
corpos. 
Relacionar a intensidade da força gravitacional com a massa dos corpos e com a 
distância que os separa. 
Desenvolver competências colaborativas. 
Pesquisar informação através da internet. 
Partilhar ideias com o colega. 
 
 
Mobilizar conceitos e organizar a informação para apresentar a outros. 
 
Partilhar ideias com a turma. 
 
Refletir sobre o trabalho realizado na aula. 
 







































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 
aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
 
2ºmomento - Entrega da ficha 
de trabalho com indicação dos 
objetivos.  






3ºmomento - Partilha e 
































Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Movimentos e forças 
 
Aula 15 e 16 
90 min 
 5 e 7 de março de 2012 
Sumário: Sistematização das ideias principais sobre força gravitacional. 
                Realização de uma ficha de trabalho sobre as marés. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
Reconhecer conceitos mobilizados na aula anterior sobre a força gravitacional, a 
massa e o peso. 
 
Relacionar a intensidade da força gravitacional com a massa dos corpos e com a 
distância que os separa. 
 
Relacionar o fenómeno das marés com as forças de atração gravitacional que a lua e 
o Sol exercem sobre a Terra. 
 
Relacionar as fases da Lua com o fenómeno das marés. 
 
Elaborar e interpretar gráficos. 
 
Desenvolver competências colaborativas. 
 






Refletir sobre o trabalho realizado na aula. 
 

















































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 
aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
 
2ºmomento – Sistematização 




3ºmomento - Entrega da ficha 
de trabalho com indicação dos 
objetivos.  
































Unidade: Planeta Terra / Subunidade: Movimentos e forças 
 
Aula 17 e 18 
45 min 
12 de março de 2012 
Sumário: Realização de um Pós-Teste sobre a Unidade: Planeta Terra. 
Competências 




Atitudes Comunicação Raciocínio 
 
Reconhecer as fases da Lua. 
 
Relacionar as fases da Lua com as posições relativas do Sol, da Terra e da Lua. 
 
Distinguir eclipse Solar de eclipse Lunar. 
 
Distinguir eclipse total de parcial. 
 
Relacionar a intensidade da força gravitacional com a massa dos corpos e com a 
distância que os separa. 
 
Reconhecer as diferenças entre as grandezas massa e peso. 
 
Relacionar a massa e o peso de um corpo na Terra. 
 
Relacionar o fenómeno das marés com as forças de atração gravitacional que a Lua 
e o Sol exercem sobre a Terra. 
 


















































1ºmomento - Realização da 
chamada, escrita do sumário da 
aula anterior ditado por um dos 
alunos.  
 
2ºmomento – Realização de 
um Pós - Teste sobre a 














































































































PORQUE EXISTEM FASES DA LUA? 
 
Realizem a pares… 
1. Respondam à questão-problema colocada justificando por que motivo podem observar a Lua com 
diferentes aspetos.   
 
2. Visualizem o simulador das fases da Lua: http://astro.unl.edu/naap/lps/animations/lps.html 
 2.1.Respondam novamente à questão 1. 
 2.2.Construam um esquema/desenho na folha de acetato que represente o que observaram no simulador 
(como observador na Terra e no espaço). 
 
3. Visualizem o documentário: http://www.youtube.com/watch?v=gM0RIZDZ7e8 
Confrontem as repostas às questões 1 e 2 e tirem conclusões. 
 
4. Expliquem porque vemos sempre a mesma face da Lua. 
 
5. Partilhem o vosso trabalho (esquema/desenho e conclusões) com a turma, a partilha deve ser realizada 
pelos dois elementos. 
 
Vai mais além… 
6. Elaborem o Bilhete de Identidade da Lua, que deve conter: 
 Distância média à Terra 
 Diâmetro 
 Temperaturas médias à superfície (dia e noite) 
 Período e sentido de rotação e Período e sentido de translação 
 Inclinação do plano orbital   
 Sugestões: Pesquisem na internet e/ou no Manual. 
 
Realizo individualmente… 
7. Entrega, na próxima aula, a reflexão individual sobre esta tarefa (Não te esqueças de também colocar a 
reflexão no teu portfólio). 
 
Escola Básica Vasco da Gama 
 
Ciências Físico-Químicas                   7º Ano   Turma D                 Ano lectivo 2011/12 
Tarefa A – As fases da Lua 
 
Nome: ____________________________________________ Nº ____                                  ___ de janeiro de 2012 









Realizem a pares… 
 
5. Visualizem o seguinte site:http://omnis.if.ufrj.br/~tati/webfisica/sis-solar/eclipse.htm. 
Podemos observar um eclipse lunar com a lua em fase de lua nova? Porquê? 
 
6. Expliquem porque é que não há eclipses solares todos os meses, uma vez que estes acontecem 
em fase de lua nova. 
 
7. Apresentem as conclusões que consideram mais importantes à turma, devendo ter a intervenção 
de ambos. 
8. Consultem, se quiserem saber quando são os próximos eclipses e em que zonas podem ser 
vistos, a seguinte página: http://eclipse.gsfc.nasa.gov/solar.html. 
 
Vai mais além… 
Vais visionar uma notícia referente a julho de 2009, até ao 1min e 30s. 
http://www.youtube.com/watch?v=qI2oKWy4_FI&feature=related 
 
9. Qual o título da notícia que acabaram de visionar? 
10. Porque é que o fenómeno só é visto em parte da Ásia e em algumas ilhas do Pacífico? 
11. Quando é que voltará a acontecer um eclipse total do Sol. Porquê?  
Reflito individualmente… 
12.Entrega, na próxima aula, a reflexão individual sobre esta tarefa (Não te esqueças de também 
colocar a reflexão no teu portfólio). 
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Tarefa B – Os Eclipses 
Nome: ____________________________________________ Nº ____                                  ___ de fevereiro de 2012 
O QUE SÃO E PORQUE OCORREM ECLIPSES? 
Questões prévias: 
1. Expliquem o que significa a palavra eclipse. 
 
2. Descrevam as condições que consideram necessárias para que aconteçam os eclipses. 
 
3. Que tipos de eclipses conhecem? 
 
4. Construam um esquema que traduza a questão anterior. 




PORQUE PARECEM OS ASTRONAUTAS FLUTUAR NA LUA? 
 
Realizem a pares… 
1. Visualizem o seguinte documentário: 
http://www.youtube.com/watch?v=6ywTdEMA2Mo  
Descrevam o que vos pareceu estranho no filme que acabaram de visualizar. 
 
2. Expliquem porque conseguem os astronautas “flutuar” na nave. 
 
3. Será o vosso peso igual em todos os Planetas? E a vossa massa? Justifiquem. 
 
4. Justifiquem se o valor da vossa massa e peso se mantém igual no nível do mar e no topo de 
uma montanha. 
 
5. Relacionem as diferenças entre massa e peso de um corpo. (Sugestão: como se 
caracterizam, como se medem, que unidades possuem, variam ou não,… ) 
 
6. Visualizem o seguinte documentário da Porto Editora, 
http://www.youtube.com/watch?v=KHPjOrhdrD8 e respondam novamente às questões 3, 4 
e 5 justificando devidamente. 
 
7. Apresentem as conclusões que consideram mais importantes à turma, devendo ter a 
intervenção de ambos. 
Vai mais além… 
8. Quando aplicamos uma força sobre um objeto estamos a interagir com ele. Mas essa 
interação pode ocorrer sem que haja contato direto entre os corpos. Existem assim dois 
tipos de forças. Indica como se designam e dá exemplos.  
 
Reflito individualmente… 
9. Entrega, na próxima aula, a reflexão individual sobre esta tarefa (Não te esqueças de 
também colocar a reflexão no teu portfólio). 
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Tarefa C – Força gravitacional 
 
Nome: ____________________________________________ Nº ____                                  ___ de fevereiro de 2012 





PORQUE OCORREM AS MARÉS? 
 
Realizem a pares… 
1. Expliquem o que entendem por marés. Que tipos de marés conhecem? 
 
2. Visualizem o seguinte site: http://www.hidrografico.pt/previsao-mares.php e 
escolham na previsão “o dia de hoje, o mês e o ano”. 
a) Observem os dados fornecidos e descrevam o que acontece durante um dia. 
b) Esbocem um gráfico com a altura da maré (em metros) em função do tempo (em 
horas durante um dia). 
 
3. Observem o gráfico projetado da altura da maré (em metros) em função do tempo 
(em dias do mês) e relacionem as marés com as fases da Lua. 
 
4. Observem o seguinte vídeo: http://www.youtube.com/watch?v=x-
UHtFUhb0c&feature=related e respondam à questão problema. 
 
Vai mais além… 
5. Respondam às seguintes questões, com base na tabela de marés para o primeiro 
trimestre do ano de 2012. 
 
5.1. No primeiro dia do mês de março, qual é a altura da primeira preia-mar? E da 
primeira baixa-mar? 
5.2. Qual é a altura máxima da preia-mar durante esse mês? Em que dia ocorre? 
5.3. Qual é a altura mínima da preia-mar durante esse mês? Em que dia ocorre? 
5.4. Qual é a altura máxima da baixa-mar durante esse mês? Em que dia ocorre? 
5.5. Qual é a altura mínima da baixa-mar durante esse mês? Em que dia ocorre? 
5.6. Em que fases da Lua ocorrem as maiores alturas da preia-mar e as menores 
alturas da baixa-mar? 
 
Reflito individualmente… 
6. Entrega, na próxima aula, a reflexão individual sobre esta tarefa (Não te esqueças de 
também colocar a reflexão no teu portfólio). 
 
Escola Básica Vasco da Gama 
 
Ciências Físico-Químicas                   7º Ano   Turma D                 Ano lectivo 2011/12 
Tarefa D – As Marés 
 
Nome: ____________________________________________ Nº ____                                  ___ de março de 2012 





 Enviado por Instituto Hidrográfico webmail@hidrografico.pt a 15/12/2011 
 


































































































































Grelha de Avaliação 
(adaptada de Galvão et al, 2002) 
 
Avaliação de comunicação à turma 
  
 






várias incorreções ao 
nível dos conceitos 
ou das informações 
Apresentação com 
algumas incorreções 
ao nível dos 




ao nível dos 
conceitos ou das 
informações 
Apresentação 
reveladora de um 
excelente domínio 






Os elementos do 
grupo não estão 
suficientemente 
preparados para 
defender aspetos do 
seu trabalho; Não 
possuem os 
conhecimentos ou as 
capacidades 
necessárias 
Os elementos do 
grupo têm um 
conhecimento 
deficiente do 
conteúdo do seu 




Um dos elementos 
do grupo revela um 
bom conhecimento 
do conteúdo do seu 
trabalho e de 
justificação de 
argumentação 
Os dois elementos 
do grupo revelam 
um conhecimento 
profundo do 












pronúncia e de 
linguagem científica 
Lapsos gramaticais e 
dificuldades de 




articulado e sem 
incorreções 
gramaticais ou de 
pronúncia e de 
linguagem científica 
Discurso muito bem 
articulado e sem 
incorreções 
gramaticais ou de 
pronúncia e de 







Não existe qualquer 





entre os dois 
elementos. Torna-se 
evidente que um 
deles não preparou a 
apresentação 
Boa articulação 
entre os dois 
elementos. Contudo, 
um dos elementos 
não preparou a 
apresentação. 
Excelente 











clara, pouco objetiva 
e sem evidenciação 
dos aspetos 
fundamentais 






mas com alguns 
aspetos supérfluos 
Exposição clara, 







Utilização da voz 
(3) 
Discurso inaudível, 
com voz monótona, 














durante toda a 
apresentação, boa 
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 O que aprenderam com a realização destas tarefas com base em visualizações? 
 
 O que mais gostaram na realização das tarefas? 
 
 Que dificuldades tiveram na realização das tarefas de investigação com base em 
visualizações?  
 
 Que avaliação fazem sobre as tarefas em uso na lecionação da unidade? 
 
 Gostariam de repetir? Porquê? 
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